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Περίληψη 
 
Σκοπός της  παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσει τις απόψεις δασκάλων επαρχιακών 
δημοτικών σχολείων σχετικά με εκπαιδευτικές πρακτικές και ρυθμίσεις εντός της γενικής 
τάξης, οι οποίες θα μπορούσαν να ευνοήσουν τη συμπερίληψη μαθητών με ήπιες 
εκπαιδευτικές ανάγκες. Στην έρευνα συμμετείχαν 50 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι 
εργάζονταν σε γενικά σχολεία των Νομών Χαλκιδικής και Θεσσαλονίκης. Ως ερευνητικό 
εργαλείο, χρησιμοποιήθηκε μη σταθμισμένο ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς με 
ερωτήσεις κλειστού τύπου. Αξίζει να σημειωθεί ότι απαντήσεις των εκπαιδευτικών 
κυμάνθηκαν από μέτρια έως έντονη συμφωνία για τις περισσότερες από τις πρακτικές 
που περιέχονταν στο ερωτηματολόγιο. Σε γενικές γραμμές, οι εκπαιδευτικοί πίστευαν ότι 
η εργασία σε ετερογενείς ομάδες, η ενεργητική εμπλοκή κάθε μαθητή, η τροποποίηση 
της παρουσίασης, του περιεχομένου και των απαιτήσεων του διδακτικού υλικού, οι 
ποικίλοι τύποι αξιολόγησης, τα οπτικά ή μνημονικά βοηθήματα, οι τεχνικές άμεσης 
διδασκαλίας και φωναχτής σκέψης και η χρήση διάφορων μαθησιακών στυλ στη 
διδασκαλία, βοηθούν τους μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες να εκπαιδευτούν με 
τους τυπικούς συνομήλικους τους στη γενική τάξη. Από την άλλη πλευρά, ήταν πιο 
ουδέτεροι για εκπαιδευτικές πρακτικές και ρυθμίσεις όπως οι διευθετήσεις του χώρου 
της τάξης, η δημιουργία κέντρων μάθησης, η διδασκαλία μέσω συνομηλίκου και η χρήση 
γραφικών οργανωτών ή μαθηματικού υλικού στην τάξη. 
 
Λέξεις-κλειδιά: συμπερίληψη, εκπαιδευτικές πρακτικές, Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, 
προβλήματα συμπεριφοράς, εκπαιδευτική συμπερίληψη 
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Abstract 
 
The aim of this survey was to analyze the perceptions of provincial primary school 
teachers about educational practices and arrangements within the general classroom, 
which could foster the inclusion of students with mild educational needs. The sample 
consisted of 50 teachers, who worked in general schools in the prefectures of Halkidiki 
and Thessaloniki. As a research tool it was used a non-weighted, self-referential and 
closed-ended questionnaire. It is noteworthy that teachers' responses ranged from 
moderate to strong agreement for most of the practices contained in the questionnaire. 
In general, teachers believed that heterogeneous group work, active engagement of each 
student, presentation, content and requirement adaptations of the teaching material, 
various types of assessment, visual or mnemonic aids, direct instruction and “think-aloud” 
techniques and use of different learning styles in teaching, contribute to the inclusion of 
students with mild educational needs along with their peers in general classrooms. On the 
other hand, they were more neutral for educational practices and arrangements such as 
classroom arrangements, learning centers implementation, peer-mediated instruction, 
and use of graphic organizers or mathematical aids. 
 
 
Key-words: inclusion, educational practices, Specific Learning Disabilities, behavioral 
problems, inclusive education 
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Πρόλογος 
Ως θέμα για την εκπόνηση της Διπλωματικής Εργασίας μου επέλεξα τη 
διερεύνηση των απόψεων δασκάλων δημοτικών σχολείων σχετικά με κάποιες 
εκπαιδευτικές ρυθμίσεις και πρακτικές εντός της γενικής τάξης, οι οποίες πιθανώς 
ευνοούν τη συμπερίληψη μαθητών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες.  Αφορμή για την 
επιλογή του συγκεκριμένου θέματος αλλά και του ερευνητικού δείγματος στάθηκε η 
προσωπική μου εμπειρία από την εξαετή φοίτηση σε τριθέσιο δημοτικό σχολείο του 
Νομού Χαλκιδικής. Πρακτικά αυτό σημαίνει ότι βρέθηκα στην ίδια σχολική αίθουσα με 
μαθητές άλλης τάξης και δυστυχώς διδάχθηκα μαθήματα που αντιστοιχούσαν σε 
μεγαλύτερη τάξη από τη δική μου. Για παράδειγμα, όταν φοιτούσα στην Γ´ και Ε´ 
Δημοτικού διδασκόμουν τα μαθήματα της Δ´ και Στ´ Δημοτικού αντίστοιχα, πλην των 
Μαθηματικών. Επέλεξα, λοιπόν, αυτό το θέμα αναλογιζόμενη τις δυσκολίες των παιδιών 
που φοιτούν σε επαρχιακά σχολεία, όταν μάλιστα αυτές συνοδεύονται από προβλήματα 
σχολικής μάθησης ή συμπεριφοράς, αλλά και τις προκλήσεις για τους εκπαιδευτικούς, 
που διδάσκουν υπό αυτές τις συνθήκες, να ανταποκριθούν στο διδακτικό τους έργο. 
Βέβαια, η εκπόνηση μιας διπλωματικής εργασίας απαιτεί τις γνώσεις, την 
υποστήριξη και τη συνεργασία πολλών προσώπων. Στο σημείο αυτό θα ήθελα να 
ευχαριστήσω την καθηγήτρια κ. Παντελιάδου Σουζάνα για τη συμβολή της στην παρούσα 
εργασία και φυσικά τον υπεύθυνο καθηγητή κ. Αγαλιώτη Ιωάννη για την κατανόηση, την 
ενθάρρυνση και τη στήριξή του σε όλη τη διάρκεια του μεταπτυχιακού κύκλου σπουδών. 
Ακόμα, ευχαριστώ όλους τους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν οικειοθελώς στην 
έρευνα. Τέλος, οφείλω ένα μεγάλο ευχαριστώ στους γονείς μου για την έμπρακτη και 
αδιάκοπη στήριξή τους σε κάθε μου προσπάθεια.  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η Παιδαγωγική Επιστήμη τα τελευταία τριάντα χρόνια έχει προσανατολιστεί στην 
προώθηση της ισότιμης εκπαίδευσης για όλους. Η ισότιμη εκπαίδευση βασίζεται στις 
αρχές της συμπερίληψης όλων των παιδιών, με και χωρίς εκπαιδευτικές ανάγκες ή 
δυνατότητες, στο γενικό εκπαιδευτικό πλαίσιο. 
Αρχικά, εκφράστηκαν δύο όροι για να υποστηρίξουν την ιδέα να εκπαιδεύονται οι 
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία σε γενικές τάξεις από κοινού 
με τυπικούς συνομηλίκους τους. Οι όροι αυτοί ήταν οι "mainstreaming"  και 
"integration". Όπως προκύπτει από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση, οι παραπάνω όροι 
διαφέρουν ανάλογα με τη χώρα, το εκπαιδευτικό σύστημα ή τις απόψεις των ερευνητών. 
Ωστόσο, συχνά μπορεί να συγχέονται. Ανάλογη σύγχυση επικρατεί και στην ελληνική 
βιβλιογραφία αναφορικά με τη χρήση των όρων «ένταξη» και «ενσωμάτωση».
Η ανάγκη για κοινωνικές, πολιτικές και εκπαιδευτικές αλλαγές οδήγησε στην 
ανάδυση των όρων "inclusion" ή "inclusive education", όταν χρησιμοποιείται στον τομέα 
της εκπαίδευσης. Η Διακήρυξη της Σαλαμάνκα από την UNESCO, το 1994, στηρίχθηκε 
στην ιδέα της κοινωνικής δικαιοσύνης και έθεσε τις βάσεις για τη διασφάλιση της 
ισότιμης πρόσβασης όλων των παιδιών στην εκπαίδευση. Σημείο αναφοράς της 
Διακήρυξης αποτέλεσε η εισαγωγή του όρου "inclusion". Σημαντική ήταν, επίσης, η 
συνεισφορά του άρθρου 24 της Σύμβασης των Ηνωμένων Εθνών για τα Δικαιώματα των 
Ατόμων με Αναπηρία για την προάσπιση ισότιμων ευκαιριών στην εκπαίδευση. Στην 
ελληνική βιβλιογραφία οι όροι "inclusion/inclusive education" αποδίδονται ως 
«συμπερίληψη/εκπαιδευτική συμπερίληψη/συνεκπαίδευση/εκπαίδευση του  μη 
αποκλεισμού». 
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Παρά το γεγονός ότι η  συμπερίληψη έχει υποστηριχθεί από παγκόσμιους φορείς 
και οργανισμούς, τόσο οι ερευνητές όσο και οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν 
διφορούμενες απόψεις. Οι υπέρμαχοι της συμπερίληψης, αναφέρουν ως πλεονεκτήματα 
τα ακαδημαϊκά και κοινωνικά οφέλη, τη βελτίωση της αυτοεικόνας και τη γλωσσική 
ανάπτυξη των μαθητών. Από την άλλη πλευρά, εκφράζονται προβληματισμοί σχετικά την 
ελλιπή κατάρτιση των εκπαιδευτικών στις γενικές τάξεις, τον τύπο και τη σοβαρότητα της 
αναπηρίας, την ανεπάρκεια υλικοτεχνικών υποδομών, την έλλειψη εξειδικευμένου 
προσωπικού, το χρόνο που περνούν οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη 
γενική τάξη, τη συνεργασία όλων των μελών του σχολείου μεταξύ τους αλλά και με τους 
γονείς των μαθητών και την υποστήριξη και χρηματοδότηση από κρατικούς φορείς.  
Στην παρούσα έρευνα θα γίνει αναφορά σε δύο κατηγορίες Ήπιων Εκπαιδευτικών 
Αναγκών, τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και τα προβλήματα συμπεριφοράς. Οι 
μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες αντιμετωπίζουν προβλήματα σε γνωστικές, 
μεταγνωστικές, κοινωνικές δεξιότητες όπως επίσης και προβλήματα στη σχολική 
μάθηση. Οι μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς εμφανίζουν αντικοινωνική ή 
επιθετική συμπεριφορά, δυσκολεύονται να ακολουθήσουν τους κανόνες της τάξης και 
να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του εκπαιδευτικού πλαισίου.  
Για να καταστεί δυνατή η συμπερίληψη των μαθητών που ανήκουν στις 
παραπάνω κατηγορίες, απαιτείται η εφαρμογή αποτελεσματικών στρατηγικών και 
πρακτικών εντός της γενικής τάξης. Αυτές μπορεί να αφορούν ρυθμίσεις του σχολικού 
περιβάλλοντος και ειδικότερα της τάξης, συνεργατικές πρακτικές, τροποποιήσεις του 
Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών, αναγνώριση των ατομικών χαρακτηριστικών, 
αναγκών και δυνατοτήτων των μαθητών, μεθόδους διδασκαλίας,  τρόπους αξιολόγησης 
της μάθησης και πρακτικές  για την ενίσχυση των ακαδημαϊκών δεξιοτήτων. 
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Η επιτυχία των προαναφερθεισών πρακτικών εξαρτάται από πολλούς 
παράγοντες. Επιγραμματικά αναφέρονται η θετική στάση των διευθυντών και του 
διδακτικού προσωπικού, η προθυμία, ο διαθέσιμος χρόνος  και οι γνώσεις των 
εκπαιδευτικών, η προηγούμενη διδακτική εμπειρία, η υποστήριξη από ειδικούς και η 
συνεργασία με τους γονείς. 
 Η έρευνα αυτή επιχειρεί να εξετάσει ποιες εκπαιδευτικές ρυθμίσεις ή πρακτικές 
πιστεύουν  οι δάσκαλοι του πρωτοβάθμιου σχολείου ότι θα μπορούσαν να βοηθήσουν 
στη συμπερίληψη μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως οι Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες (Ε.Μ.Δ)  και τα προβλήματα συμπεριφοράς, στη γενική τάξη. 
  Απαρτίζεται από τέσσερα κεφάλαια, το οποία χωρίζονται σε υποκεφάλαια και 
επιμέρους υποενότητες. Στο πρώτο κεφάλαιο αποδελτιώνεται η βιβλιογραφική 
ανασκόπηση του θέματος. Πιο συγκεκριμένα, το πρώτο υποκεφάλαιο αφορά τις Ε.Μ.Δ 
και απαρτίζεται από δύο υποενότητες, οι οποίες αφορούν την αποσαφήνιση των όρων 
σχετικά με τις Ε.Μ.Δ και την παρουσίαση ορισμών των Ε.Μ.Δ αντίστοιχα. Το δεύτερο 
υποκεφάλαιο αναφέρεται στα χαρακτηριστικά των παιδιών με Ε.Μ.Δ ή προβλήματα 
συμπεριφοράς και ειδικότερα, στην πρώτη υποενότητα αναλύονται τα γνωστικά και 
κοινωνικά χαρακτηριστικά των παιδιών με Ε.Μ.Δ, ενώ στη δεύτερη περιγράφονται τα 
προβλήματα στη σχολική τους μάθηση και στην τρίτη υποενότητα αναφέρονται τα 
χαρακτηριστικά των παιδιών με προβλήματα συμπεριφοράς. Στο τρίτο υποκεφάλαιο 
γίνεται σύντομη αναφορά στην εξέλιξη της Ειδικής Αγωγής στην Ελλάδα και στην 
υποενότητα αυτού εξετάζεται το νομοθετικό πλαίσιο για την Ειδική Αγωγή στη χώρα. Στη 
συνέχεια, το τέταρτο υποκεφάλαιο αναφέρεται στους διεθνείς φορείς που υποστηρίζουν 
την εκπαιδευτική συμπερίληψη και στην υποενότητά του επιχειρείται η αποσαφήνιση 
όρων που σχετίζονται με την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Στο πέμπτο υποκεφάλαιο 
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παρατίθενται έρευνες σχετικά τις απόψεις ερευνητών και εκπαιδευτικών ως προς τη 
συμπερίληψη. Στο έκτο υποκεφάλαιο περιγράφονται εκπαιδευτικές πρακτικές για την 
συμπερίληψη παιδιών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες, όπως οι Ε.Μ.Δ ή τα προβλήματα 
συμπεριφοράς, στη γενική τάξη. Στο έβδομο υποκεφάλαιο γίνεται αναφορά στο ρόλο 
του σχολείου σχετικά με την υλοποίηση της συμπερίληψης και τέλος, στο όγδοο 
υποκεφάλαιο παρουσιάζεται η κατάσταση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος 
αναφορικά με την εφαρμογή της συμπερίληψης.  
Το δεύτερο κεφάλαιο παρουσιάζει το ερευνητικό μέρος της διπλωματικής 
εργασίας. Ειδικότερα, το πρώτο υποκεφάλαιο αναφέρεται στην ερευνητική στρατηγική 
που υιοθετήθηκε για την υλοποίηση της παρούσας έρευνας. Στο δεύτερο υποκεφάλαιο 
αναλύονται τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων. Το τρίτο υποκεφάλαιο 
και συγκεκριμένα η πρώτη και η δεύτερη υποενότητα, περιγράφουν το ερευνητικό 
εργαλείο και τη διαδικασία υλοποίησης της έρευνας αντίστοιχα. Στο τέταρτο 
υποκεφάλαιο αιτιολογείται εν συντομία ο τρόπος ανάλυσης των δεδομένων που 
συλλέχθηκαν. Στη συνέχεια, ακολουθεί το τρίτο κεφάλαιο όπου παρουσιάζονται τα 
αποτελέσματα της έρευνας. Τέλος, στο τέταρτο κεφάλαιο επιχειρείται η κριτική 
προσέγγιση των αποτελεσμάτων της έρευνας, αναφέρονται οι περιορισμοί και γίνονται 
προτάσεις για περαιτέρω διερεύνηση του συγκεκριμένου θέματος.
  
 
 
 
 
 
 
  ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
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1ο Κεφάλαιο: Θεωρητική Θεμελίωση της Έρευνας 
Στην παρούσα διπλωματική εργασία θα γίνει εκτενής αναφορά σε δύο κατηγορίες Ήπιων 
Εκπαιδευτικών Αναγκών, οι οποίες συναντώνται συχνά στις γενικές τάξεις των ελληνικών 
σχολείων, τις Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και τα προβλήματα συμπεριφοράς. 
1.1  Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
Ο όρος «Μαθησιακές Δυσκολίες» χρησιμοποιείται ελαστικά και καταχρηστικά με 
αποτέλεσμα να διαστρεβλώνεται η σημασία και το περιεχόμενό του. Αν και ο έγκυρος 
ορισμός για τη συγκεκριμένη κατηγορία ειδικών αναγκών είναι οι «Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες», υπάρχουν αρκετοί λόγοι για τους οποίους ο όρος αυτός χρησιμοποιείται με 
μεγάλη ευκολία και συχνότητα. Πιο συγκεκριμένα, γονείς και εκπαιδευτικοί υιοθετούν 
τον όρο «Μαθησιακές Δυσκολίες» καθώς είναι επιστημονικός, δημιουργείται από 
εσωτερικά αλλά όχι παθολογικά αίτια, δεν έχει αρνητική χροιά και επιδέχεται 
εκπαιδευτική βοήθεια. Αυτή η αντιμετώπιση διευκολύνει την επικοινωνία μεταξύ 
γονέων και εκπαιδευτικών και τους απομακρύνει από τις ευθύνες. Ωστόσο, λόγω της 
ουδετερότητας και της ευκολίας στη χρήση του παραπάνω όρου συχνά οι μαθητές δεν 
λαμβάνουν τα εξειδικευμένα προγράμματα που χρειάζονται (Αγαλιώτης, 2011α). Συχνά 
παρατηρείται η τάση να χαρακτηρίζονται ως έχοντες «Μαθησιακές Δυσκολίες» μαθητές 
με κοινωνικά ή οικογενειακά προβλήματα, παιδιά μειονοτικών ομάδων, ή με ελαφριά 
νοητική αναπηρία. Επακόλουθο αυτού είναι η «ετικετοποίηση» των μαθητών που δεν 
επιτυγχάνουν στο σχολείο και η σύγχυση των Μαθησιακών Δυσκολιών με τη σχολική 
αποτυχία (Παντελιάδου, 2011β). 
Οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (Ε.Μ.Δ) ποικίλλουν από άτομο σε άτομο και 
μπορεί να παρουσιαστούν με διάφορους τρόπους. Δεν αποτελούν συναισθηματικές 
διαταραχές, διανοητικές αναπηρίες ή αισθητηριακές βλάβες και δεν οφείλονται σε 
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ανεπαρκή γονική μέριμνα ή έλλειψη εκπαιδευτικών ευκαιριών. Μπορούν να 
διαγνωσθούν από ειδικευμένους σχολικούς ψυχολόγους, από κλινικούς ψυχολόγους ή 
από κλινικούς νευροψυχολόγους που εκπαιδεύονται στην εκτίμηση των μαθησιακών 
δυσκολιών (Παντελιάδου, 2011β). 
 
1.1.2 Αποσαφήνιση όρων σχετικά με τις  Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
Στις εκπαιδευτικές υπηρεσίες του Ηνωμένου Βασιλείου, ο όρος “learning 
difficulty” περιλαμβάνει τα παιδιά και τους νέους που έχουν “specific learning 
difficulties” όπως η δυσλεξία, αλλά δεν έχουν σημαντική, γενική νοητική εξασθένηση. 
Χρησιμοποιούνται επίσης οι όροι “moderate learning difficulty”, “severe learning 
difficulty” και “profound multiple learning difficulty”, που σχετίζονται με γενικές 
δυσκολίες στη μάθηση διαφορετικής σοβαρότητας. Αυτές οι κατηγοριοποιήσεις 
χρησιμοποιούνται ώστε να διακριθούν οι διαφορετικές εκπαιδευτικές απαιτήσεις κάθε 
ατόμου. Εντούτοις, δεν υπάρχουν σαφείς διαχωριστικές γραμμές μεταξύ των 
κατηγοριοποιήσεων (Holland, 2011). Αυτοί θα μπορούσαν να θεωρηθούν εναλλάξιμοι με 
τον όρο “learning disability” που αναφέρεται σε μια σειρά από αναπτυξιακές διαταραχές 
ή καταστάσεις οι οποίες σχεδόν πάντα συνδέονται με την πιο σοβαρή γενικευμένη 
γνωστική δυσλειτουργία, και χρησιμοποιείται κυρίως στον τομέα της υγείας και της 
κοινωνικής πρόνοιας (Αγαλιώτης, 2011α). Αξίζει να αναφερθεί ότι το Ηνωμένο Βασίλειο 
είναι η μόνη χώρα που χρησιμοποιεί τον όρο “learning disability” με τον τρόπο που 
περιγράφηκε παραπάνω (Holland, 2011).  
Στις Ηνωμένες Πολιτείες και τον Καναδά ο όρος «learning disabilities» αποτελεί 
έναν όρο «ομπρέλα» ο οποίος χρησιμοποιείται για να περιγράψει έναν αριθμό πιο 
«ειδικών μαθησιακών δυσκολιών», όπως η δυσλεξία ή η δυσγραφία. Αναφέρεται σε μια 
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ομάδα διαταραχών που επιδρούν σ’ ένα ευρύ φάσμα ακαδημαϊκών και λειτουργικών 
δεξιοτήτων, συμπεριλαμβανομένης της ικανότητας του ατόμου να μιλάει, να ακούει, να 
διαβάζει, να γράφει, να αιτιολογεί, να οργανώνει πληροφορίες και να εκτελεί 
μαθηματικές πράξεις. Πρόκειται για εγγενείς διαταραχές λόγω δυσλειτουργιών του 
κεντρικού νευρικού συστήματος. Είναι δυνατό να συνυπάρχουν με άλλες καταστάσεις 
αναπηρίες ή περιβαλλοντικούς παράγοντες, όμως δεν αποτελούν αιτία αυτών. Ο δείκτης 
νοημοσύνης ενός ατόμου πρέπει να είναι εντός του μέσου όρου ή κάτω από αυτόν για 
να διαγνωσθεί με κάποια μαθησιακή δυσκολία ή διαταραχή μάθησης (LDAA, n.d). 
 
1.1.3 Ορισμοί  Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών 
Ο ψυχολόγος Samuel Kirk εισήγαγε για πρώτη φορά, το 1962, τον όρο 
«Μαθησιακές Δυσκολίες» προκειμένου να περιγράψει ένα σύνολο μαθητών με 
διαταραχές στη γλώσσα, την ομιλία, την ανάγνωση και τις κοινωνικές δεξιότητες. 
Ωστόσο, απέκλεισε από αυτό το σύνολο παιδιά με αισθητηριακά προβλήματα ή νοητική 
αναπηρία (Kirk, 1972 στο Τζουριάδου, 2011) . 
Η Εθνική Συλλογική Επιτροπή Μαθησιακών Δυσκολιών (National Joint Committee 
on Learning Disabilities) χρησιμοποίησε τον όρο «learning disability» για να δείξει τη 
διαφορά μεταξύ της φαινομενικής ικανότητας ενός παιδιού να μαθαίνει και της 
επίδοσής του. Όρισε τη μαθησιακή δυσκολία ως: «μια ετερογενή ομάδα διαταραχών 
που εκδηλώνονται με σημαντικές δυσκολίες στην απόκτηση και χρήση ικανοτήτων 
ακρόασης, της ομιλίας, της ανάγνωσης, της γραφής, της συλλογιστικής ή των 
μαθηματικών ικανοτήτων. Αυτές οι διαταραχές είναι εγγενείς στο άτομο και θεωρείται 
ότι οφείλονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος. Ακόμα κι αν μια 
μαθησιακή δυσκολία μπορεί να συμβεί ταυτόχρονα με άλλες καταστάσεις αναπηρίας 
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(π.χ. αισθητηριακές διαταραχές, νοητική αναπηρία, κοινωνική και συναισθηματική 
διαταραχή) ή περιβαλλοντικές επιδράσεις (π.χ. πολιτισμικές διαφορές, ανεπαρκής / 
ακατάλληλη διδασκαλία, ψυχογενείς παράγοντες), δεν είναι το άμεσο αποτέλεσμα 
αυτών των συνθηκών ή επιρροών»(NJCLD, 1990). Ο ορισμός αυτός  αναγνωρίζεται 
χρησιμοποιείται ευρέως, με ορισμένες βελτιώσεις, μέχρι σήμερα. 
Ο Νόμος για την Εκπαίδευση των Ατόμων με Αναπηρίες (Individuals with 
Disabilities Education Act, 2004) των Ηνωμένων Πολιτειών, παλαιότερα γνωστός ως 
“Education for All Handicapped Children Act”, ορίζει ως  specific learning disability:  «μια 
διαταραχή σε μία ή περισσότερες από τις βασικές ψυχολογικές διεργασίες που 
εμπλέκονται στην κατανόηση ή τη χρήση της γλώσσας, ομιλούμενης ή γραπτής, που 
μπορεί να εκδηλωθεί στην ατελή ικανότητα να ακούει, να σκέφτεται, να μιλάει, να 
διαβάζει, να γράφει ή να κάνει μαθηματικούς υπολογισμούς». Αυτή η κατηγορία 
αναπηριών περιλαμβάνει καταστάσεις όπως αντιληπτικές αναπηρίες, εγκεφαλική βλάβη, 
ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία, δυσλεξία και αναπτυξιακή αφασία. Ωστόσο, όπως 
ορίζεται από το νομικό πλαίσιο του IDEA (2004), η «ειδική μαθησιακή δυσκολία» δεν 
περιλαμβάνει προβλήματα μάθησης που είναι κατά κύριο λόγο αποτέλεσμα 
αισθητηριακών ή κινητικών αναπηριών, νοητικής αναπηρίας, συναισθηματικών 
διαταραχών ή εξωγενών παραγόντων (περιβαλλοντικοί, πολιτισμικοί ή οικονομικοί).  
 Ευρύτερα αποδεκτός ο ορισμός του Hammill (1990 στο Παντελιάδου, 2011β, 
σ.27), ο οποίος προέκυψε από το συνδυασμό του ορισμού της National Joint Committee 
on Learning Disabilities με νέες προσθήκες αναφορικά με την ανομοιομορφία των 
δυσκολιών, τα εσωτερικά αίτια και τα σύνοδα προβλήματα αυτών, ως εξής: «Μια 
ετερογενής ομάδα διαταραχών που παρουσιάζεται με σημαντικές δυσκολίες στην 
ακουστική αντίληψη, την ομιλία, την ανάγνωση, τη γραφή, τον συλλογισμό και τις 
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μαθηματικές δεξιότητες. Αυτές οι διαταραχές είναι εγγενείς στο άτομο και θεωρείται ότι 
οφείλονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος. Αν και μια 
μαθησιακή δυσκολία μπορεί να προκύπτει ως επακόλουθο άλλων αναπηριών (π.χ. 
αισθητηριακή αναπηρία, νοητική αναπηρία, κοινωνική και συναισθηματική διαταραχή) ή 
περιβαλλοντικών παραγόντων (π.χ. πολιτισμικές διαφορές, ανεπαρκής/ακατάλληλη 
διδασκαλία, ψυχογενετικοί παράγοντες) δεν αποτελεί το άμεσο αποτέλεσμα αυτών των 
συνθηκών ή επιρροών». 
Έπειτα από μελέτη του παραπάνω ορισμού προέκυψαν τρία διαφοροποιητικά 
στοιχεία μεταξύ μαθητών με Ε.Μ.Δ και τυπικών μαθητών ή μαθητών με άλλα 
προβλήματα. Πρώτον, οι Ε.Μ.Δ συνιστούν μια ετερόκλιτη ομάδα διαταραχών με ένα 
σύνολο χαρακτηριστικών, τα οποία διαφέρουν μέσα στον πληθυσμό της κατηγορίας. Ο 
τρόπος εμφάνισης και η ενδεχόμενη αιτιολογία ποικίλλουν, γεγονός που καθιστά 
δύσκολό να οριστούν κάποια κοινά χαρακτηριστικά για όλες τις περιπτώσεις. Δεύτερον, 
έχουν τις ρίζες τους σε εσωτερικά αίτια και δεν οφείλονται σε εξωτερικούς παράγοντες. 
Με βάση τα ερευνητικά δεδομένα έχει καταστεί σαφές ότι αποδίδονται σε 
δυσλειτουργίες του κεντρικού νευρικού συστήματος. Επομένως, οι εξωγενείς 
παράγοντες, όπως οικογενειακά, κοινωνικά, οικονομικά ή άλλα προβλήματα, είναι 
δυνατόν να συνυπάρχουν χωρίς, ωστόσο, να αποτελούν αίτια της διαταραχής. Βέβαια, 
υπάρχουν και εσωτερικοί παράγοντες οι οποίοι απορρίπτονται ως αιτιολογία. Τέτοιοι 
είναι οι αισθητηριακές βλάβες, τα κοινωνικοσυναισθηματικά προβλήματα και η νοητική 
καθυστέρηση. Τρίτον, οι Ε.Μ.Δ γίνονται φανερές με σημαντικά προβλήματα στη σχολική 
μάθηση. Στην ελληνική νομοθεσία, συγκεκριμένα στο άρθρο 3 του Ν.3699/2008, ως 
Ε.Μ.Δ αναφέρονται η δυσλεξία, η δυσγραφία, η δυσαριθμησία, η δυσαναγνωσία και η 
δυσορθογραφία. 
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Συνήθως ο εντοπισμός των Ε.Μ.Δ έπεται της σχολικής αποτυχίας του μαθητή. Η 
ένταξη ενός παιδιού στην παραπάνω κατηγορία παρουσιάζει διαφορές ανάλογα με τη 
χώρα, τη διαγνωστική ομάδα και τη γνωστική περιοχή στην οποία εμφανίζονται οι 
δυσκολίες. Συχνότερα, ένα παιδί εντάσσεται στην εν λόγω κατηγορία όταν σχολική του 
επίδοση είναι χαμηλότερη, δύο τουλάχιστον χρόνια, από την αναμενόμενη 
(Παντελιάδου, 2011β).  
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1.2  Χαρακτηριστικά παιδιών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες ή προβλήματα 
συμπεριφοράς 
1.2.1 Γνωστικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες 
 
Σύμφωνα με ορισμό του Hammill (1990), οι Μαθησιακές Δυσκολίες αποτελούν 
μια ετερογενή ομάδα διαταραχών, οι οποίες συνδέονται με χαρακτηριστικά που 
αφορούν την αντίληψη, την προσοχή, τη γλώσσα, τη μνήμη, τις μεταγνωστικές 
δεξιότητες, τα κίνητρα, τις κοινωνικές σχέσεις και τη συναισθηματική εξέλιξη του 
ατόμου. Όμως, πριν από την ανάλυση αυτών των χαρακτηριστικών κρίνεται αναγκαία η 
επισήμανση ότι πρώτον, δεν εμφανίζει κάθε μαθητής με Ε.Μ.Δ όλα τα χαρακτηριστικά τα 
οποία θα αναλυθούν παρακάτω και δεύτερον, η εκδήλωση μερικών χαρακτηριστικών 
αυτού του είδους δε συνεπάγεται απαραίτητα την ύπαρξη Ε.Μ.Δ . 
 
Αντίληψη 
Οι αντιληπτικές ικανότητες του ατόμου θεωρήθηκαν αιτία αλλά και 
χαρακτηριστικό γνώρισμα των Ε.Μ.Δ. Τόσο η οπτική όσο και η ακουστική επεξεργασία 
ενός παιδιού με Ε.Μ.Δ διαφέρουν σημαντικά από εκείνες ενός τυπικού συνομηλίκου. 
Αυτές οι διαφορές, επηρεάζουν κυρίως την προσχολική και την πρωτοσχολική ηλικία και 
ιδιαίτερα τη διαδικασία της πρώτης ανάγνωσης (Smith, 2004 στο Παντελιάδου & 
Μπότσας, 2007). 
Οι κυριότερες δυσκολίες οπτικής αντίληψης σχετίζονται με  την αντίληψη 
σχέσεων  χώρου, την οπτική διάκριση, την οπτική μνήμη και την οπτική ακολουθία. Πιο 
συγκεκριμένα, οι μαθητές δυσκολεύονται να αντιληφθούν αντικείμενα στον χώρο, να 
διακρίνουν το δεξί και το αριστερό, να αλλάξουν κατευθύνσεις, καθώς και να 
υπολογίσουν αποστάσεις. Οι μαθητές προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας 
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παρουσιάζουν συχνά αδεξιότητα στις κινήσεις τους, προβλήματα προσανατολισμού στο 
χαρτί, ενώ σε μεγαλύτερες ηλικίες μπορεί να εκδηλώσουν δυσχέρειες στην κατασκευή ή 
την ερμηνεία χαρτών, διαγραμμάτων κλπ. Όσον αφορά στην οπτική διάκριση, οι μαθητές 
αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη διάκριση σχημάτων ή λεπτομερειών των αντικειμένων. Οι 
μαθητές με δυσκολίες στην οπτική μνήμη, δυσκολεύονται να αποθηκεύσουν και να 
ανακαλέσουν οπτικά ερεθίσματα και πληροφορίες. Οι μαθητές με προβλήματα οπτικής 
ακολουθίας παρουσιάζουν προβλήματα αντίληψης ακολουθιών αντικειμένων, 
συμβόλων ή γεγονότων που αναπαρίστανται οπτικά (Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & 
Μπότσας, 2004). 
Όσον αφορά την ακουστική αντίληψη, οι μαθητές μπορεί να αντιμετωπίζουν 
δυσκολίες παρακολούθησης, αποθήκευσης και ανάκλησης προφορικών πληροφοριών. 
Παρόλα αυτά τόσο οι παράγοντες της οπτικής όσο και της ακουστικής αντίληψης δεν 
αποτιμώνται πια ως κύρια χαρακτηριστικά των Ε.Μ.Δ, καθώς άλλοι παράγοντες 
επιδρούν περισσότερο στην αναγνωστική ικανότητα (Παντελιάδου& Μπότσας, 2007). 
 
Προσοχή 
Όσον αφορά την προσοχή, μπορεί να παρουσιάζονται προβλήματα όπως 
αδυναμία ελέγχου του τρόπου αντίδρασης σε ένα ακαδημαϊκό έργο. Η επικέντρωση τους 
σε ένα έργο ή μια πληροφορία έχει μικρή διάρκεια και η προσοχή τους αποσπάται 
εύκολα (Τζιβινίκου, 2015).  Αιτία αυτών των προβλημάτων αποτελεί κυρίως η αργή 
επεξεργασία πληροφοριών γεγονός που έχει ως αποτέλεσμα την έλλειψη ενδιαφέροντος 
και κινήτρων για την εκτέλεση ενός έργου αλλά και τη μη ικανοποιητική αξιοποίηση 
στρατηγικών. Μολαταύτα, τα προβλήματα προσοχής των μαθητών με Ε.Μ.Δ διαφέρουν 
από εκείνα των μαθητών με Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής ή/και 
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Υπερκινητικότητα, τόσο ως προς την αιτιολογία όσο και ως προς τα ποιοτικά 
χαρακτηριστικά και την ένταση τους (Παντελιάδου, 2011β). 
 
Γλώσσα 
Όσον αφορά την αιτιώδη σχέση μεταξύ της δυσλεξίας και της φωνολογία της 
γλώσσας, έχουν εκφραστεί δύο υποθέσεις. Η πρώτη υπόθεση ονομάζεται «υπόθεση του 
φωνολογικού ελλείμματος» και η δεύτερη «υπόθεση διπλού ελλείμματος» 
(Παντελιάδου, 2011). Σύμφωνα με την πρώτη, ένα φωνολογικό έλλειμμα είναι η αιτία 
των προβλημάτων της ανάγνωσης και κατόπιν του γραπτού λόγου. Πιο συγκεκριμένα, τα 
προβλήματα εντοπίζονται στην φωνολογική επίγνωση των μαθητών με ΜΔ και αφορούν 
την αναγνώριση και το χειρισμό των ξεχωριστών μερών του προφορικού λόγου. Οι 
μαθητές δυσκολεύονται να αναλύσουν φωνολογικά μέρη σε μικρότερα τμήματα (π. χ 
προτάσεις σε λέξεις ή λέξεις σε συλλαβές), να αναγνωρίσουν ή να συνθέσουν 
ομοιοκαταληξία, να σχηματίσουν ή να αντιστρέψουν φωνήματα (Κωτούλας & 
Παντελιάδου, 2003). Έμμεσα, παρατηρούνται δυσκολίες και στην ορθογραφική 
ικανότητα, καθώς αυτό προϋποθέτει η σωστή ορθογραφική αναπαράσταση των λέξεων 
στη μακρόχρονη μνήμη (Snowling, 2001). Σύμφωνα, όμως, με την υπόθεση του διπλού 
ελλείμματος, το φωνολογικό έλλειμμα μπορεί συνυπάρχει με την ελλιπή ικανότητα των 
μαθητών να κατονομάζουν με αυτόματο τρόπο χρώματα, αριθμούς, γράμματα και άλλα 
οπτικά σύμβολα (Wolf & Bowers, 1999). 
 
Μνήμη 
Τα προβλήματα μνήμης εντοπίζονται σε ολόκληρο τον μνημονικό μηχανισμό, 
δηλαδή τη βραχύχρονη, τη μακρόχρονη και την εργαζόμενη μνήμη. Η εργαζόμενη μνήμη 
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είναι η περιοχή όπου εδράζονται τα κυριότερα προβλήματα των μαθητών με Ε.Μ.Δ, τα 
οποία αφορούν την προσοχή τους τόσο σε οπτικά όσο και σε γλωσσικά ερεθίσματα 
(Παντελιάδου & Μπότσας, 2007). Οι μαθητές αυτοί χαρακτηρίζονται από περιορισμένη 
ικανότητα ανάκλησης αντικειμένων ή ερεθισμάτων στο χώρο αλλά και επαναφοράς στη 
μνήμη μιας ακολουθίας από αριθμούς, γράμματα ή αντικείμενα. Δυσκολεύονται να 
συγκρατήσουν οδηγίες, να απαγγείλουν και να αποστηθίσουν ποιήματα ή τραγούδια και 
να απομνημονεύσουν μαθηματικούς πίνακες (Τζιβινίκου, 2015). 
 
Μεταγνωστικές ικανότητες 
Οι μαθητές με ΜΔ αντιμετωπίζουν μεταγνωστικού τύπου ελλείμματα. Πιο 
συγκεκριμένα, δυσκολεύονται να αναγνωρίσουν τις απαιτήσεις ενός γνωστικού έργου, 
να διαλέξουν και να αξιοποιήσουν κατάλληλες στρατηγικές, όπως επίσης να εξετάσουν 
της πορεία και την αποτιμήσουν τα αποτελέσματα του έργου (Graham & Bellert, 2004). 
Οι δυσκολίες αυτές είναι πιθανό να οφείλονται είτε σε άγνοια  είτε σε παρερμηνεία των 
απαιτήσεων ενός έργου. Δηλαδή, από τη μία μπορεί να εμπλακούν στο έργο χωρίς 
ευελιξία και με άσκοπες ενέργειες και από την άλλη να προχωρούν σε λάθος επιλογές 
και να αξιοποιούν αναποτελεσματικά το γνωστικό τους υπόβαθρο, με αποτέλεσμα συχνά 
να αποτυγχάνουν. Διαθέτουν περιορισμένες, απλές και ασύμβατες με την ηλικία τους 
στρατηγικές. Ως εκ τούτου, οι μεταγνωστικές ελλείψεις τους επηρεάζουν την επίδοση και 
τη σχολική τους πορεία (Παντελιάδου, 2011β) . 
 
Κίνητρα  
Οι μαθητές με Ε.Μ.Δ δεν διαθέτουν ισχυρά κίνητρα και διατηρούν μια 
περισσότερο παθητική στάση απέναντι στη μάθηση. Πιο συγκεκριμένα, οι πολλαπλές 
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αποτυχίες που βιώνουν οι κατά τη σχολική τους ζωή· τούς οδηγούν σε απόσυρση και 
απεμπλοκή από γνωστικά έργα, ούτως ώστε να αποφύγουν μια ενδεχόμενη, νέα 
αποτυχία (Βουγιούκας, 2015). Συνήθως, ερμηνεύουν την αποτυχία τους ως αποτέλεσμα 
προσωπικής ανικανότητας παρά ως ανεπαρκή προσπάθεια. Ακόμη και σε περιπτώσεις 
επίτευξης ενός έργου, αποδίδουν την επιτυχία τους σε εξωγενείς παράγοντες, όπως η 
τύχη και η βατότητα του έργου,  αποτιμούν αρνητικά την αξία τους και διατηρούν τη 
στάση της «μαθημένης αβοηθησίας» (Valas, 2001). 
 
Κοινωνικές σχέσεις  
Εξίσου σημαντικά με τα γνωστικά είναι και τα κοινωνικά χαρακτηριστικά των 
μαθητών. Η κατοχή κοινωνικών δεξιοτήτων αποτελεί βασική προϋπόθεση για τη 
δημιουργία κοινωνικών σχέσεων και συναναστροφών. Οι μαθητές με Ε.Μ.Δ συνάπτουν 
συνήθως δεσμούς φιλίας με παιδιά μικρότερης ηλικίας ή συνομηλίκους με Ε.Μ.Δ 
(Wiener & Schneider, 2002). Βιώνουν την κοινωνική απομόνωση και απόρριψη των 
συμμαθητών τους, γεγονός που συχνά οδηγεί σε απόσυρση, μη αποδεκτές 
συμπεριφορές ή ακόμη και διακοπή της φοίτησης στο σχολείο (Παντελιάδου, 2011β). 
Σπουδαίο ρόλο στην κάμψη των παραπάνω προβλημάτων διαδραματίζουν η υποστήριξη 
από το οικογενειακό περιβάλλον, η θετική ενίσχυση από τους εκπαιδευτικούς και η 
ύπαρξη αμοιβαίων φιλικών σχέσεων (Kourkoutas, 2015).  
Τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με Ε.Μ.Δ τόσο στα γνωστικά όσο 
και στα κοινωνικά χαρακτηριστικά, τα οποία αναφέρθηκαν παραπάνω, αποτυπώνονται 
και στη σχολική μάθηση. Αφορούν κυρίως δυσκολίες στην ανάγνωση, τον γραπτό λόγο 
και τις μαθηματικές δεξιότητες. Βέβαια, τα προβλήματα αυτά ποικίλλουν και 
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διαφοροποιούνται ανάλογα με το μαθητή, τη βαθμίδα εκπαίδευσης και το γνωστικό 
αντικείμενο. 
 
1.2.2 Δυσκολίες στη σχολική μάθηση 
Ανάγνωση 
Η αναγνωστική δυσκολία αποτελεί το βασικότερο πρόβλημα των μαθητών κατά 
την επεξεργασία του γραπτού λόγου. Τα ελλείμματα εντοπίζονται στην 
αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια και την κατανόηση κειμένων. Όσον αφορά τη 
φωνολογική αποκωδικοποίηση, οι μαθητές δυσκολεύονται να αναγνωρίσουν και να 
χειριστούν τον αλφαβητικό κώδικα συγκριτικά με τους τυπικούς συνομηλίκους τους. 
Ωστόσο, στην Ελλάδα το ποσοστό είναι μικρότερο εξαιτίας της μεγάλης 
γραφοφωνημικής συνέπειας της ελληνικής γλώσσας (Porpodas, 1999). Διαβάζουν με 
αργό, μονότονο ρυθμό, συλλαβιστά ή γράμμα γράμμα, δυσκολεύονται να διαβάσουν 
ένα χειρόγραφο κείμενο ακόμα κι αν πρόκειται για κείμενο που γράφτηκε από τους 
ίδιους, συντομεύουν λέξεις αφαιρώντας σημαντικά μορφήματα (π.χ. τρέχω αντί 
τρέχοντας), αντικαθιστούν λέξεις και παραλείπουν άρθρα  (Τζιβινίκου, 2015). Η ευχέρεια 
της αποκωδικοποίησης επηρεάζει σημαντικά την αναγνωστική κατανόηση. Για 
παράδειγμα, αν η ταχύτητα και η ακρίβεια ενός μαθητή, κατά την ανάγνωση ενός 
κειμένου, είναι αργή και περιορισμένη αντίστοιχα, τότε και η κατανόηση θα είναι ατελής 
(Παντελιάδου & Αργυρόπουλος, 2011). Ακόμα, οι μαθητές με ΜΔ διαθέτουν φτωχό 
λεξιλόγιο κι ελλιπή συντακτική επίγνωση γεγονός που δυσχεραίνει την κατανόηση 
(Smith, 2004). Τέλος, τα προβλήματα στη μνήμη και τα μεταγνωστικά ελλείμματα, τα 
οποία αναφέρθηκαν σε προηγούμενη υποενότητα, δυσκολεύουν την κατανόηση 
(Μπότσας, 2007).  
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Γραπτός Λόγος 
Προβλήματα εντοπίζονται τόσο στη δεξιότητα της γραφής όσο και στην 
ορθογραφία, τη σύνταξη και την οργάνωση του γραπτού λόγου (Σπαντιδάκης, 2011). 
Σύμφωνα με τη Τζιβινίκου (2015) οι μαθητές με Ε.Μ.Δ πραγματοποιούν ιδιαίτερα 
ορθογραφικά λάθη, γράφουν αργά και  δυσανάγνωστα, κάνουν επίμονες αναστροφές 
λέξεων ή γραφημάτων, παρουσιάζουν ασυνέπεια στην ορθογραφία της ίδιας λέξης, 
ακόμη και στην ίδια πρόταση, κάνουν λάθη στη γραφή μεγάλων λέξεων και 
χρησιμοποιούν λανθασμένα τα σημεία στίξης. Επίσης, συνθέτουν κείμενα μικρής 
έκτασης με φτωχό λεξιλόγιο, ελλιπή συντακτική δομή, ορθογραφικά λάθη και ανεπαρκή 
νοηματική συνοχή. Δεν αφιερώνουν χρόνο προκειμένου να προγραμματίσουν, να 
σχεδιάσουν, να προσαρμόσουν και να ελέγξουν γραπτά έργα τους (Troia, 2006 στο 
Παντελιάδου, 2011α). 
 
Μαθηματικά 
Οι μαθητές με ΜΔ στα μαθηματικά παρουσιάζουν προβλήματα στην οπτικό-
ακουστική αντίληψη, στη λεπτή κινητικότητα, έχουν μνημονικές δυσκολίες, δυσκολίες 
στον λόγο και την αντίληψη του γλωσσικού κώδικα των μαθηματικών και έχουν 
ελλείμματα στον αφαιρετικό συλλογισμό (Αγαλιώτης, 2011α).  
Συγκεκριμένα, τα ελλείμματα στην οπτική αντίληψη εμφανίζονται όταν οι 
μαθητές διαβάζουν λάθος πολυψήφιους αριθμούς, δηλαδή, απεικονίζουν αριθμητικά 
ψηφία με καθρεπτική γραφή (π.χ. 6 αντί 9), αντιστρέφουν τη σειρά των ψηφίων κατά την 
αντιγραφή πολυψήφιων αριθμών, δεν διακρίνουν σωστά τα νομίσματα, δυσκολεύονται 
να αναγνωρίσουν και να χειριστούν μαθηματικά σύμβολα, δυσκολεύονται στη γραφή 
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αριθμών πάνω στις γραμμές του τετραδίου και διακρίνουν με δυσκολία έννοιες όπως 
«πριν – μετά» ή «δεξιά – αριστερά». Ακόμη,  συχνά οι μαθητές μεταφέρουν κρατούμενα 
σε λάθος στήλες στην εκτέλεση πράξεων και αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην κατανόηση 
της θεσιακής αξίας των ψηφίων (Σαλβαράς, 2011).  
Τα ελλείμματα στην ακουστική αντίληψη εμφανίζονται κατά την επίλυση 
προβλημάτων που παρουσιάζονται μόνο προφορικά και όταν οι όροι που 
χρησιμοποιούνται κατά την εκφώνηση των ασκήσεων, μοιάζουν φωνολογικά. Αναφορικά 
με τη λεπτή κινητικότητα οι μαθητές μπορεί να γράφουν με αργό ρυθμό ή να 
δυσκολεύονται να προσαρμόσουν το μέγεθος των ψηφίων στο διαθέσιμο χώρο ή τη 
σελίδα που τους δίνεται. Τα μνημονικά προβλήματα αφορούν το σύνολο του 
μνημονικού μηχανισμού. Χαρακτηριστικές είναι οι δυσκολίες των μαθητών να 
συγκρατήσουν και να ανακαλέσουν αυτόματα αλγόριθμους ή διδαγμένες χωροχρονικές 
έννοιες και να επιλύσουν σύνθετα προβλήματα (Πατσιοδήμου & Γεωργαλά, 2008).  
Τα ελλείμματα στον λόγο αφορούν στις δυσκολίες στην κατανόηση μαθηματικών 
όρων ( π.χ. μειωτέος, γινόμενο, πηλίκο) αλλά και την προφορική έκφραση με τη χρήση 
μαθηματικών όρων των συλλογισμών τους, ή μιας στρατηγικής που ακολουθούν. Τα 
προβλήματα αφαιρετικού συλλογισμού αναφέρονται στις δυσκολίες των μαθητών να 
μετατρέψουν γλωσσικές ή αριθμητικές πληροφορίες σε μαθηματικές παραστάσεις και 
να συγκρίνουν ποσότητες και μεγέθη (Τζιβινίκου, 2015).  
Επιπλέον, πολύ συχνά είναι τα λάθη απροσεξίας, κατά την αντιγραφή ή την 
υπαγόρευση  αριθμών. Στα χαρακτηριστικά γνωρίσματα των μαθητών με δυσκολίες στα 
μαθηματικά εντάσσεται και η έλλειψη γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών 
επίλυσης ενός μαθηματικού έργου ή η αναποτελεσματική χρήση των περιορισμένων 
στρατηγικών που χρησιμοποιούν (Αγαλιώτης, 2011α). Οι μαθητές που δυσκολεύονται 
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στα μαθηματικά έχουν συνήθως χαμηλά κίνητρα μάθησης, προβλήματα 
συστηματοποίησης του τρόπου σκέψης τους, σημαντική δυσκολία ως προς τον 
αυτοέλεγχο κατά την εκτέλεση μαθηματικών έργων και τέλος, παρουσιάζουν σημαντικές 
ελλείψεις σε βασικές γνώσεις μαθηματικών που έπρεπε να έχουν κατακτήσει σε 
προηγούμενες τάξεις (Παντελιάδου, 2011β). 
 
1.2.3 Χαρακτηριστικά παιδιών με προβλήματα συμπεριφοράς 
Ο Κολιάδης (2010) ορίζει ως πρόβλημα συμπεριφοράς μια συγκεκριμένη 
ενέργεια, που εμφανίζεται σε ένα μικρό πληθυσμό με μεγάλη χρονική διάρκεια ή ισχύ. 
Τα προβλήματα συμπεριφοράς μπορεί να οφείλονται είτε σε  εγγενή, οργανικά αίτια 
όπως η υπερκινητικότητα, η χαμηλή νοημοσύνη, οι συναισθηματικές διαταραχές, είτε σε 
περιβαλλοντικά αίτια όπως τα προβλήματα στο οικογενειακό ή σχολικό περιβάλλον 
(Πουρσανίδου, 2016).  
Σύμφωνα με τον Κουρκούτα (2011), τα παιδιά που αντιμετωπίζουν προβλήματα 
στη συμπεριφορά παρουσιάζουν, με διαφορετική ένταση ανά περίπτωση, ελλιπείς 
κοινωνικές δεξιότητες, χαμηλή ή αυξημένη  αυτοεκτίμηση, χρησιμοποιούν αντικοινωνικό 
λεξιλόγιο, διαθέτουν περιορισμένες ακαδημαϊκές δεξιότητες και παρουσιάζουν 
προβλήματα σχολικής μάθησης. Ακόμα, μπορεί να εμφανίζουν ανωριμότητα στη σκέψη, 
μειωμένα κίνητρα, γνωστικά προβλήματα και καθυστερημένη γλωσσική ανάπτυξη. 
Επίσης, δυσκολεύονται να εσωτερικεύσουν κανόνες και κοινωνικά πρότυπα, και να 
επιλύσουν προβλήματα ή συγκρούσεις. Τα προβλήματα που προαναφέρθηκαν μπορεί 
συνοδεύονται από σοβαρές δυσκολίες προσαρμογής σε όλες τις εκπαιδευτικές 
βαθμίδες. 
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Η προβληματική συμπεριφορά που εκδηλώνεται μέσα στην τάξη από τους 
μαθητές επηρεάζει τόσο τη διδασκαλία όσο και το κλίμα της τάξης. Από τη μία πλευρά, 
τα προβλήματα συμπεριφοράς που δυσχεραίνουν τη διδακτική διαδικασία εμφανίζονται 
όταν ο μαθητής είναι απρόσεκτος ή αδιάφορος κατά τη διάρκεια του μαθήματος, δεν 
εκτελεί εργασίες τόσο στην τάξη όσο και στο σπίτι, δεν ακολουθεί τις οδηγίες του 
εκπαιδευτικού ή ξεχνάει να φέρει μαζί του βιβλία, τετράδια ή άλλο υλικό.  Από την άλλη 
πλευρά, τα προβλήματα συμπεριφοράς που εμποδίζουν το θετικό κλίμα της τάξης 
εμφανίζονται όταν ο μαθητής διακόπτει το δάσκαλο ή τους συμμαθητές του δίχως να  
ζητήσει το λόγο, συνομιλεί ή ανταλλάσσει σημειώματα με τους συμμαθητές του κατά τη 
διάρκεια του μαθήματος, ενοχλεί τους διπλανούς του και κάνει φασαρία, κάνει αστείες 
χειρονομίες, αντιπαρατίθεται λεκτικά ή πετώντας μικροαντικείμενα σε άλλους μαθητές, 
δε συνεργάζεται με τα υπόλοιπα μέλη στα πλαίσια ομαδικών εργασιών καθυστερεί να 
προσέλθει στη τάξη ή απουσιάζει αδικαιολόγητα. Τέλος, ένα εξίσου σοβαρό πρόβλημα 
συμπεριφοράς που ανέδειξε η εκπαιδευτική έρευνα την τελευταία δεκαετία είναι το 
φαινόμενο της σχολικής βίας. Τέτοιου είδους φαινόμενα βίαιης συμπεριφοράς αφορούν 
το σύνολο τη σχολικής μονάδας και πρέπει να αντιμετωπίζονται ως σημαντικά κοινωνικά 
προβλήματα (Παναγάκος, 2016).  
Οι συμπεριφορές τις οποίες εκδηλώνει ένα παιδί με προβλήματα συμπεριφοράς 
δεν είναι σταθερές αλλά αμφιταλαντεύονται μεταξύ της απόσυρσης (από το σχολείο, 
συνομήλικους, οικογένεια κλπ.) και της εκδήλωσης αντικοινωνικής συμπεριφοράς 
(επιθετικότητα, βία). Η αντικοινωνική συμπεριφορά ενός παιδιού στο σχολείο το 
απομακρύνει από τους συνομηλίκους, τους φίλους, τους εκπαιδευτικούς και επηρεάζει 
αρνητικά τη σχολική επιτυχία, τα κίνητρα και την αυτοεκτίμησή του. Οι μαθητές με 
προβλήματα συμπεριφοράς δεν διαθέτουν επαρκείς ικανότητες ώστε να αναπτύξουν και 
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να διατηρήσουν εποικοδομητικές σχέσεις με άλλους. Επίσης, είναι ευάλωτοι στην 
απομόνωση, την απόρριψη, τον αποκλεισμό και την περιθωριοποίηση από τους 
συμμαθητές, τους εκπαιδευτικούς, το σχολικό πλαίσιο και την οικογένεια (Botha & 
Kourkoutas, 2015). 
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1.3 Η Ειδική Αγωγή στην Ελλάδα 
Έως τις αρχές του 20ου αιώνα η Ειδική Αγωγή στη χώρα περιοριζόταν στην ίδρυση 
οικοτροφείων από φιλανθρωπικά σωματεία. Κυριαρχούσε η «ασυλοποίηση» και η 
«ιδρυματοποίηση» ενώ τα άτομα με αναπηρίες αντιμετωπίζονταν ως ανίκανα για 
εργασία. Η αλλαγή επήλθε σταδιακά στις αρχές του 20ου με την καθιέρωση της 
υποχρεωτικής φοίτησης όλων των παιδιών. Από τα τέλη της δεκαετίας του ’50 
προωθείται η «ομαλοποίηση». Ειδικότερα, από το 1956 ιδρύθηκαν, τόσο με ιδιωτική όσο 
και με κρατική πρωτοβουλία, δομές για κωφούς και βαρήκοους. Οι δομές αυτές 
παρουσίαζαν τη μορφή «οικοτροφείου» και παρείχαν στοιχειώδη εκπαίδευση και 
βασική επαγγελματική κατάρτιση. Επίσης, σημαντικό έργο στη φροντίδα των παιδιών με 
κινητική αναπηρία ανέλαβε, και εξακολουθεί έως και σήμερα, η ΕΛΕΠΑΑΠ με τη 
συμβολή του ΠΙΚΠΑ. Ακολούθησε το 1977 η συνταγματική κατοχύρωση των 
δικαιωμάτων των μειονεκτούντων παιδιών (Στασινός, 2013). 
 
1.3.1 Νομοθετικό Πλαίσιο για την Ειδική Αγωγή στην Ελλάδα 
Το 1981 ψηφίστηκε για πρώτη φορά νόμος για τη Ειδική Αγωγή στην Ελλάδα (Ν. 
1143/81) γεγονός που θεωρήθηκε ως κατάκτηση. Αν και στηρίχθηκε στην ισότητα και την 
ισονομία των πολιτών, ο νόμος αυτός επικρίθηκε. Θεωρήθηκε ότι ενίσχυε το διαχωρισμό 
σε φυσιολογικά και «αποκλίνοντα» άτομα και συνεπώς οδηγούσε στην 
περιθωριοποίηση των τελευταίων. Ως αντιστάθμισμα του Ν.1143/1981 ήρθε, το 1984, η 
δημοσιοποίηση ενός σχεδίου νόμου, γνωστού ως «αντι-309», με το οποίο η Ειδική 
Αγωγή αναγνωριζόταν ως τμήμα της γενικής εκπαίδευσης (Ζώνιου-Σιδέρη, 2011) . 
Ακολούθησε ο Νόμος 1566/1985 στον οποίο αναλύεται η Ειδική Αγωγή σε 
ξεχωριστό κεφάλαιο, συμπεριλαμβάνεται στο ευρύτερο πλαίσιο της γενικής 
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εκπαίδευσης και υπάγεται στο ΥΠ.Ε.Π.Θ (Ζώνιου-Σιδέρη, 2011). Με τον παραπάνω νόμο 
ξεκίνησε να υιοθετείται η αρχή της ένταξης, η οποία προωθήθηκε ήδη κατά το σχολικό 
έτος 1983-84 με την ίδρυση ειδικών τάξεων στα γενικά σχολεία. Πιο συγκεκριμένα, ο 
νόμος του 1985 περιλάμβανε τη σταδιακή ένταξη ιδιωτικών σχολείων υπό την αιγίδα του 
δημοσίου, την εκτύπωση διδακτικών βιβλίων σε Braille, τη διδασκαλία ξένης γλώσσας 
στα ειδικά σχολεία και την παροχή αρμοδιοτήτων σχετικά με ζητήματα των Ατόμων με 
Αναπηρία στο ΥΠΕΠΘ.  
Βέβαια, και αυτός ο νόμος δέχθηκε επικρίσεις καθώς δεν προέβλεπε την ίδρυση 
Τμήματος Ειδικής Αγωγής στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο αλλά ούτε την επιμόρφωση 
καθηγητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, δεν θεσμοθετούσε μεταπτυχιακά 
προγράμματα σπουδών και όριζε αρμοδιότητες ιατροδιαγνωστικού και συμβουλευτικού 
έργου στο Υπουργείο Υγείας αντί του Υπουργείου Παιδείας. Ένα ακόμη μειονέκτημα 
αποτελούσε η ανυπαρξία  κατάλληλων υλικοτεχνικών υποδομών (Πολυχρονοπούλου, 
2001). Έτσι, παρά το γεγονός ότι θεσμοθετήθηκε για πρώτη φορά η ένταξη στη χώρα, η 
πολιτική του αποκλεισμού συνεχίστηκε πιο εκλεπτυσμένα μεν αλλά σε κλίμα 
προκατάληψης σχετικά με την αναπηρία. Στα τέλη της δεκαετίας του ’80 ψηφίστηκαν οι 
νόμοι 1824/1988 και 1771/1988 οι οποίοι καθιέρωσαν την ενισχυτική διδασκαλία 
μαθητών δημοτικού και γυμνασίου με Μαθησιακές Δυσκολίες και τροποποίησαν το 
σύστημα εισαγωγής στην ανώτατη εκπαίδευση αντίστοιχα (ΦΕΚ Α’/30.12.1988). 
Κρίσιμη καμπή για την Ειδική Αγωγή στη χώρα αποτέλεσε η ψήφιση του νόμου 
2817/2000. Με το νόμο αυτό προωθήθηκε η αρχή της ένταξης και περιορίστηκε ο 
θεσμός του Ειδικού Σχολείου μόνο για περιπτώσεις μαθητών με σοβαρές δυσκολίες. 
Επιπλέον, διατυπώθηκε εκ νέου η ορολογία της Ειδικής Αγωγής και λήφθηκαν μέτρα για 
τους μαθητές προσχολικής ηλικίας με Μαθησιακές Δυσκολίες. Ακόμη, θεσμοθετήθηκαν 
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«περιοδεύοντες» (ειδικοί) εκπαιδευτικοί, δημιουργήθηκαν εξατομικευμένα 
προγράμματα κι υπηρεσίες για παιδιά με ειδικές ανάγκες, ιδρύθηκαν «Κέντρα 
Διάγνωσης Αξιολόγησης και Υποστήριξης» (Κ.Δ.Α.Υ) σε κάθε νομό, εισήχθησαν νέες 
ειδικότητες προσωπικού ειδικής αγωγής και πρωτότυπα τεχνολογικά μέσα διδασκαλίας. 
Παράλληλα, αναγνωρίστηκε η νοηματική ως η επίσημη γλώσσα για τους κωφούς, 
δόθηκε η δυνατότητα επιμήκυνσης του χρόνου φοίτησης των μαθητών στις σχολικές 
μονάδες και ιδρύθηκε στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, Τμήμα Ειδικής Αγωγής με σκοπό την 
έρευνα επιστημονικών ζητημάτων σχετικά με την ειδική αγωγή (Ζώνιου-Σιδέρη, 2011). 
Όλα τα παραπάνω αποτέλεσαν σημαντικά και θετικά στοιχεία για την προάσπιση της 
Ειδικής Αγωγής στη χώρα. Ωστόσο, στα αρνητικά στοιχεία του νόμου συγκαταλέγονται η 
ασαφής ορολογία και ο συγκεντρωτισμός των Κ.Δ.Α.Υ στα αστικά κέντρα. 
Στη συνέχεια, ψηφίστηκε από το ελληνικό κοινοβούλιο ο Ν.3699/2008 με στόχο 
την μέγιστη δυνατή ένταξη ή επανένταξη των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
και αναπηρία και την παροχή ίσων ευκαιριών. Πιο συγκεκριμένα, ορίστηκε ότι η Ειδική 
Αγωγή και Εκπαίδευση (ΕΑΕ) ανήκε αποκλειστικά στο ΥΠ.Ε.Π.Θ. Σύμφωνα με το άρθρο 3 
του παραπάνω νόμου, στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αναπηρία 
κατατάσσονται ιδίως: «όσοι παρουσιάζουν νοητική αναπηρία, αισθητηριακές αναπηρίες 
όρασης (τυφλοί, αμβλύωπες με χαμηλή όραση), αισθητηριακές αναπηρίες ακοής (κωφοί, 
βαρήκοοι), κινητικές αναπηρίες, χρόνια μη ιάσιμα νοσήματα, διαταραχές ομιλίας-λόγου, 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες όπως δυσλεξία, δυσγραφία, δυσαριθμησία, 
δυσαναγνωσία, δυσορθογραφία, σύνδρομο ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς 
υπερκινητικότητα, διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές (φάσμα αυτισμού), ψυχικές 
διαταραχές και πολλαπλές αναπηρίες, μαθητές με σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές 
και κοινωνικές δυσκολίες, παραβατική συμπεριφορά λόγω κακοποίησης, γονεϊκής 
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παραμέλησης και εγκατάλειψης ή λόγω ενδοοικογενειακής βίας και  μαθητές που έχουν 
μία ή περισσότερες νοητικές ικανότητες και ταλέντα ανεπτυγμένα σε βαθμό που 
υπερβαίνει κατά πολύ τα προσδοκώμενα για την ηλικιακή τους ομάδα». Τα Κέντρα 
Διαφοροδιάγνωσης Διάγνωσης και Υποστήριξης  Ειδικών Εκπαιδευτικών Αναγκών 
(ΚΕΔΔΥ) αντικατέστησαν τα ΚΔΑΥ. Περιλήφθηκαν Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και 
Εκπαίδευσης (ΣΜΕΑΕ), τμήματα Πρώιμης Παρέμβασης και προγράμματα φοίτησης 
μαθητών με «ήπιες μαθησιακές δυσκολίες» στη γενική τάξη, παράλληλης στήριξης ή 
παρακολούθησης του Τμήματος Ένταξης. Ακόμη, προβλεπόταν ο σχεδιασμός 
εξατομικευμένου προγράμματος για κάθε μαθητή με ειδικές ανάγκες από το αρμόδιο 
ΚΕΔΔΥ(ΦΕΚ Α’ 199/2.10.2008). Μολαταύτα, η ελληνική πολιτεία επικύρωσε τη Σύμβαση 
του Ο.Η.Ε για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Ειδικές Ανάγκες (2006) μόλις το 2012 με το 
νόμο 4074/2012 (ΦΕΚ Α’ 88/11.4.2012). 
Ακολούθησαν το 2013 οι νόμοι 4115/2013 και 4186/2013. Ειδικότερα, κατά το 
άρθρο 39  του Ν. 4115/2013 τα ειδικά σχολεία μετατρέπονται σε Κέντρα Υποστήριξης 
σχολικών μονάδων, με την ονομασία Σχολικό Δίκτυο Εκπαίδευσης και Υποστήριξης 
(ΣΔΕΥ). Σκοπός του ΣΔΕΥ είναι ο συντονισμός των σχολικών μονάδων του καθώς και των 
αντίστοιχων τμημάτων ένταξης και παράλληλης στήριξης για την υποστήριξη μαθητών 
με αναπηρία (ΦΕΚ Α’ 24/30.1.2013). Κατόπιν, με το Ν. 4186/2013 και το άρθρο 28, για 
θέματα ειδικής αγωγής, προβλέπονταν ρυθμίσεις σχετικά τις δομές της δευτεροβάθμιας 
ειδικής επαγγελματικής εκπαίδευσης και τις αρμοδιότητες των ΚΕΔΔΥ τα οποία 
αποκτούσαν πλέον την αποκλειστική ευθύνη αναφορικά με την κατάταξη, εγγραφή, 
μετεγγραφή και φοίτηση των ΑμεΑ στην κατάλληλη σχολική μονάδα ειδικής αγωγής 
καθώς και το κατάλληλο υποστηρικτικό πλαίσιο στο γενικό σχολείο (ΦΕΚ Α’ 
193/17.9.2013). Ο νόμος 2217/2014, σχετικά με την πρόσληψη αναπληρωτών ή 
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ωρομίσθιων εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, όρισε ότι οι εκπαιδευτικοί με βασικό πτυχίο 
ειδικής αγωγής και κατεύθυνση δασκάλου ή νηπιαγωγού προηγούνται έναντι όλων των 
εξειδικευμένων στην ειδική αγωγή ή σχολική ψυχολογία δασκάλων και νηπιαγωγών, 
πλην των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, καθώς δεν υπάρχουν στη 
χώρα τμήματα από τα οποία να αποφοιτούν καθηγητές ειδικής αγωγής (ΦΕΚ Β’ 
2217/13.08.2014).  
Τέλος, με τον πολύ πρόσφατο νόμο 4547/2018 αντικαθίστανται τα ΚΕΔΔΥ από τα 
Κέντρα Εκπαιδευτικής και Συμβουλευτικής Υποστήριξης (Κ.Ε.Σ.Υ). Η διερεύνηση, 
αξιολόγηση και διαπίστωση του είδους των δυσκολιών και των εκπαιδευτικών, 
ψυχοκοινωνικών, συναισθηματικών ή άλλων αναγκών πραγματοποιείται από τριμελή 
διεπιστημονική ομάδα των Κ.Ε.Σ.Υ (εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής, ψυχολόγο, κοινωνικό 
λειτουργό) και, κατόπιν εισήγησή της, δύνανται να συμμετάσχουν λογοθεραπευτής ή 
εργοθεραπευτής ή φυσιοθεραπευτής (ΦΕΚ Β‘ 5614/13.12.2018). 
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1.4 Διεθνείς Αρχές που προωθούν την εκπαιδευτική συμπερίληψη 
Από τις αρχές του 1970 υποστηρικτικές ομάδες και ακτιβιστές άρχισαν να 
αμφισβητούν την κοινωνική προέλευση της αναπηρίας. Σε διεθνές επίπεδο, το 
ενδιαφέρον  στράφηκε σε  τομείς που θεωρήθηκαν ως εμπόδια για την πλήρη 
συμμετοχή των ατόμων με αναπηρίες στην κοινωνία (Parekh,2013).  
Τον Ιούνιο του 1994 η UNESCO συνέταξε τη Διακήρυξη της Σαλαμάνκα  με τίτλο 
και θέμα, «Αρχές, Πολιτική και Πρακτικές στην Ειδική Αγωγή». Στο κείμενο της 
υποστηρίχθηκε το θεμελιώδες δικαίωμα κάθε παιδιού στην εκπαίδευση, ο σεβασμός στη 
μοναδικότητα, τις ικανότητες, τα ενδιαφέροντα, τις ιδιαίτερες μαθησιακές ανάγκες των 
παιδιών, τις κοινωνικές και πολιτισμικές διαφορές. Επιπλέον, επισημάνθηκε η ανάγκη 
σχεδιασμού και εφαρμογής εκπαιδευτικών προγραμμάτων τα οποία θα ανταποκρίνονται 
στην ποικιλομορφία του μαθητικού πληθυσμού. Η Διακήρυξη υποστήριξε, επίσης, το 
δικαίωμα των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να φοιτούν σε γενικά σχολεία 
στη βάση μιας παιδοκεντρικής παιδαγωγικής έτσι ώστε να αρθούν οι διακρίσεις και να 
επιτευχθεί μια «εκπαίδευση για όλους». Όλες οι ευρωπαϊκές χώρες επικύρωσαν τη 
Διακήρυξη της Σαλαμάνκα και το Πλαίσιο για Δράση στην ειδική εκπαίδευση. Αυτή η 
Διακήρυξη αποτελεί το επίκεντρο της ειδικής αγωγής στην Ευρώπη (UNESCO, 1994). Το 
βασικότερο σημείο αναφοράς της Διακήρυξης έγκειται στην ανάδυση του όρου 
“inclusion”, ο οποίος στηρίζεται σε μια φιλοσοφία σεβασμού προς όλα τα παιδιά 
ανεξαρτήτως δυνατοτήτων ή αδυναμιών (Χριστοφοράκη, 2004). 
Η Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία 
(2006) δημιουργήθηκε με σκοπό να προαγάγει και να προφυλάξει την πλήρη και ισότιμη 
μεταχείριση των ατόμων με αναπηρία και να προωθήσει το σεβασμό της ανθρώπινης 
αξιοπρέπειας εν γένει. Στο άρθρο 24 ορίζει τις αρχές της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. 
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Πιο συγκεκριμένα, επισημαίνεται ότι  τα άτομα με αναπηρίες δεν αποκλείονται από τη 
γενική εκπαίδευση εξαιτίας της αναπηρίας τους και ειδικότερα από την ελεύθερη, 
υποχρεωτική και δωρεάν εκπαίδευση όλων των βαθμίδων, την τεχνική επαγγελματική 
εκπαίδευση ή τη δια βίου μάθηση. Παράλληλα, ορίζεται ότι τα άτομα με αναπηρία 
πρέπει να λαμβάνουν την απαιτούμενη υποστήριξη (εξειδικευμένο προσωπικό, 
υλικοτεχνική υποδομή, βοηθήματα, πόρους) και τις απαραίτητες προσαρμογές στη 
γενική τάξη, ώστε να διευκολύνεται η εκπαίδευσή τους (UN, 2006).  
 
1.4.1 Αποσαφήνιση όρων σχετικά με την εκπαιδευτική συμπερίληψη 
 
Η λήξη της περιόδου διαχωρισμού της εκπαίδευσης των μαθητών με αναπηρίες 
και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες από τους τυπικούς συνομηλίκους τους συνοδεύτηκε 
από πολιτικές, κοινωνικές, επιστημονικές εξελίξεις. Αποτέλεσμα αυτών των αλλαγών 
ήταν η διαμόρφωση των εννοιών “integration”, “mainstreaming” και μετέπειτα 
“inclusion – inclusive education”. Τόσο στην ξενόγλωσση όσο και στην ελληνική 
βιβλιογραφία οι παραπάνω όροι χρησιμοποιούνται με διαφορετικά κάθε φορά νοήματα.  
Η μελέτη της ελληνικής βιβλιογραφίας καταδεικνύει την ασαφή και αντιφατική 
σχέση των όρων «ένταξη» και «ενσωμάτωση». Η Ζώνιου-Σιδέρη (2000, σ.36) ορίζει την 
ένταξη ως «συστηματική τοποθέτηση ενός τινός μέσα σε κάτι άλλο και την ολοκλήρωση 
του υποκειμένου ως αυτοτελούς ακέραιου μέρους ενός ευρύτερου όλου» ενώ την 
ενσωμάτωση ως «προσκόλληση και εξομοίωση τινός προς ένα όλο με την πρόσκτηση 
χαρακτηριστικών του ετεροειδούς συνόλου και την ταυτόχρονη απώλεια των αρχικών 
χαρακτηριστικών». Δηλαδή, κατά την ένταξη τα νέα μέλη που εισέρχονται σε ένα 
υπάρχον σύνολο διατηρούν την αρχική τους ταυτότητα και βαθμιαία αποκτούν 
λειτουργικό ρόλο στο σύνολο, το οποίο ταυτόχρονα αναπροσαρμόζεται. Αντίθετα, κατά 
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την ενσωμάτωση τα νέα μέλη αφομοιώνονται από το υπάρχον σύνολο με αποτέλεσμα 
να χάνουν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους (Σούλης, 2002). Από την άλλη, ο Τσιναρέλης 
(2011) δηλώνει ότι η ενσωμάτωση συνιστά την επιτυχή κατάληξη της ένταξης, η οποία 
συμβάλλει στην ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων του παιδιού. Παρόμοια άποψη 
διατυπώνεται, επίσης, από τον Χρηστάκη (2011) ο οποίος θεωρεί την ενσωμάτωση τον 
απώτερο σκοπό της εκπαίδευσης. Υποστηρίζει, επίσης, ότι η ενσωμάτωση αποδίδει, όταν 
το παιδί εντάσσεται ομαλά σε ένα σύνολο, ικανοποιεί τις προσωπικές του ανάγκες και 
βελτιώνεις τις συνθήκες ζωής του. 
Ο όρος “inclusion” προέρχεται από το λατινικό ρήμα includere που σημαίνει 
«συμπεριλαμβάνω». Η εμφάνιση της “inclusive education” αποτέλεσε εξέλιξη του 
μοντέλου της ένταξης στην Ευρώπη, την Αμερική και την Αυστραλία (Ζώνιου-Σιδέρη, 
2000). Στην Ελλάδα ο όρος “inclusive education” αποδίδεται ως «εκπαίδευση του μη 
αποκλεισμού», «συνεκπαίδευση», «ένα σχολείο για όλους» και «εκπαιδευτική 
συμπερίληψη» (Αγαλιώτης, 2013· Παντελιάδου & Αργυρόπουλος, 2011· Σούλης, 2013).  
Η κύρια διαφορά μεταξύ των όρων ένταξη, ενσωμάτωση και συμπερίληψη είναι 
ότι η τελευταία προϋποθέτει και συνάμα προωθεί την αναδιαμόρφωση του υπάρχοντος 
εκπαιδευτικού πλαισίου και των δομών (Κυπριωτάκης, 2001˙ Χατζημανώλη, 2005). 
Επίσης, δίνει έμφαση  στην εκπαίδευση όλων ανεξαιρέτως των μελών της μαθητικής 
κοινότητας και αναφέρεται στο σύνολο των σχολικών δραστηριοτήτων (Στασινός, 2013).  
Από την ανασκόπηση της ξένης βιβλιογραφίας διαπιστώνεται η σύγχυση και η 
διάσταση των ερευνητών αναφορικά με τους όρους αυτούς. Στην Ευρώπη, και 
ειδικότερα στην Αγγλία η ένταξη αποδίδεται με τον όρο “integration”, ενώ στις Ηνωμένες 
Πολιτείες, τον Καναδά και την Αυστραλία χρησιμοποιείται ο όρος “mainstreaming” για 
να δηλωθεί η ενσωμάτωση – σχολική ένταξη (Πολυχρονοπούλου, 2012˙ Σούλης, 2002). 
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Ωστόσο, αν και το, προοδευτικό για την εποχή του, κίνημα υπέρ της ένταξης 
υποστήριξε θερμά την τοποθέτηση των παιδιών σε «λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον», 
δεν υπήρχε η προσδοκία ότι κάθε μαθητής θα ενταχθεί με λειτουργικό τρόπο αλλά 
περισσότερο ότι οι μαθητές θα ενσωματωθούν με  τρόπο σύμφωνο στις ιδιαίτερες 
ανάγκες και τις περιστάσεις. Ως επακόλουθο αυτού, η ένταξη χαρακτηρίστηκε ως μια 
διαδικασία αφομοίωσης (Avramidis & Norwich, 2002). 
Η έννοια της συμπερίληψης (inclusion) αντικατέστησε τους προηγούμενο όρους, ο 
οποίοι χρησιμοποιήθηκαν στη δεκαετία του 1980. Η μετάβαση αυτή επισήμανε την 
ανάγκη για ευκαιρίες ισότιμης συμμετοχής για όλους ανεξαρτήτως τους μαθητές στο 
εκπαιδευτικό σύστημα, κατά προτίμηση σε ένα γενικό εκπαιδευτικό περιβάλλον (NCSE, 
2010). Ο Murray (2009) υποστηρίζει ότι όλοι οι όροι μπορούν να είναι συνώνυμοι, μόνο 
αν αναφέρονται στη συμμετοχή των μαθητών στο πρόγραμμα σπουδών του γενικού 
σχολείου στο μεγαλύτερο μέρος της ημέρας και στην καθοδηγητική υποστήριξη που 
απαιτείται ώστε να επιτευχθεί  επιτυχία. 
Σύμφωνα με τους  Ainscow, Booth & Dyson (2006), υπάρχουν «στενοί» αλλά και 
«ευρείς» ορισμοί σχετικά με τη συμπερίληψη. Από τη μία πλευρά, οι στενοί ορισμοί 
αναφέρονται στην προώθηση της συμπερίληψης μιας συγκεκριμένης ομάδας μαθητών 
κυρίως, αλλά όχι αποκλειστικά, μαθητών με αναπηρίες ή/και με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες σε «κανονικά» σχολεία. Από την άλλη πλευρά, οι ευρείς ορισμοί, δεν 
επικεντρώνονται σε συγκεκριμένες ομάδες μαθητών, αλλά στην ποικιλομορφία και τον 
τρόπο με τον οποίο τα σχολεία ανταποκρίνονται στην πολυμορφία των μαθητών και 
κάθε  μέλους της σχολικής κοινότητας εν γένει. 
Η εκπαιδευτική συμπερίληψη αφορά όλες τις προσπάθειες που αποβλέπουν στην 
κοινή φοίτηση των μαθητών με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο ίδιο σχολικό 
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περιβάλλον (Zigmond, 2003). Οι Booth & Ainscow (2016) στο "Index for Inclusion" 
αναλύουν τις διαστάσεις της συμπερίληψης. Υποστηρίζουν ότι η συμπερίληψη 
αποτελείται από ένα σύνολο τριών συνεχών και συνεκτικών διαδικασιών. Πιο 
συγκεκριμένα, η πρώτη διαδικασία αφορά την αύξηση της συμμετοχής και τη μείωση 
του αποκλεισμού μαθητών, εκπαιδευτικών και γονέων. Η δεύτερη αναφέρεται στη 
δημιουργία νομοθετικών ρυθμίσεων, αρχών και συστημάτων που υποστηρίζουν τη 
συμμετοχή και ανταποκρίνονται στην πολυμορφία με δίκαιο και ισότιμο τρόπο. Η τρίτη 
διαδικασία σχετίζεται με την εφαρμογή των αξιών της εκπαιδευτικής συμπερίληψης « 
στην πράξη. Συμπερασματικά, ο όρος “inclusion” αφορά στη δημιουργία σχολείων τα 
οποία παρέχουν υποστήριξη και πολλαπλά ερεθίσματα σε όλα αδιακρίτως τα άτομα, τα 
οποία εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία.  
Η επικράτηση του όρου “inclusion” στην εκπαίδευση δεν αποτελεί απλώς 
γλωσσολογική εξέλιξη. Συνεπάγεται την αναγκαιότητα αντιμετώπισης ζητημάτων 
κοινωνικής δικαιοσύνης, ισότητας και ανθρωπίνων δικαιωμάτων. Οι ατομικές διαφορές, 
δηλαδή, πρέπει να αντιμετωπιστούν με τέτοιο τρόπο ώστε κανένας μαθητής να μη μείνει 
έξω από το σχολείο. Η συμπερίληψη δε σχετίζεται με την «αφομοίωση» και δεν αποτελεί 
αυτοσκοπό αλλά μέσο επίτευξης επιτυχούς και αποτελεσματικής εκπαίδευσης. 
Ασχολείται με τις αιτίες, τον τρόπο, τον τόπο, το χρόνο και τα αποτελέσματα της 
εκπαίδευσης όλων των μαθητών. Προσβλέπει στην αύξηση του ποσοστού συμμετοχής 
στη διδακτική διαδικασία και στον περιορισμό του αποκλεισμού των μαθητών από τη 
γενική τάξη (Παντελιάδου & Αργυρόπουλος, 2011). 
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1.5 Απόψεις υπέρ και κατά της συμπερίληψης 
Παρά το γεγονός ότι ο όρος “inclusion” και η αξία της συμπεριληπτικής 
εκπαίδευσης υποστηρίχθηκαν από παγκόσμιους φορείς και αναγνωρίστηκαν διεθνώς, οι 
απόψεις ερευνητών και εκπαιδευτικών διίστανται.  
Η σοβαρότητα της αναπηρίας φαίνεται να επηρεάζει τις στάσεις των 
εκπαιδευτικών απέναντι στη συμπερίληψη. H προθυμία των εκπαιδευτικών γενικής 
εκπαίδευσης να φιλοξενήσουν μαθητές με αναπηρίες στην τάξη τους φαίνεται να 
ποικίλλει ανάλογα με τον τύπο και τη σοβαρότητα της αναπηρίας και τους πόρους που 
παρέχονται για την υποστήριξη αυτών των μαθητών (Scruggs και Mastropieri, 1996). 
Τόσο η παρουσία όσο και η διαχείριση σοβαρών περιπτώσεων προκαλεί μεγαλύτερο 
άγχος και ανησυχία στους εκπαιδευτικούς συγκριτικά με άλλες ηπιότερες εκπαιδευτικές 
ανάγκες ή αναπηρίες (Avramidis, Bayliss & Burden,  2000). Η έλλειψη γνώσης και 
κατάρτισης των εκπαιδευτικών σε θέματα ειδικής αγωγής ή εκπαιδευτικής 
συμπερίληψης, έχει αρνητική επίδραση στις απόψεις αλλά και τα επιδιωκόμενα 
αποτελέσματα της διδασκαλίας. Χωρίς την κατάλληλη εκπαίδευση, οι εκπαιδευτικοί δεν 
θα είναι ικανοί να ανταποκριθούν στις ποικίλες και διαφορετικές ανάγκες των μαθητών 
στις τάξεις τους (Sharma, Forlin & Loreman, 2008). 
Ο  McLeskey (2007, στο Ford, 2013) εξέφρασε ανησυχίες σχετικά με το  χρονικό 
διάστημα της ημέρας κατά το οποίο οι μαθητές με δυσκολίες παρακολουθούν τη γενική 
τάξη, αλλά και το βαθμό στον οποίο οι πρακτικές που προωθούν τη συμπερίληψη 
συμβάλλουν στην επίτευξη επιθυμητών μαθησιακών αποτελεσμάτων. Η έρευνα των 
Hwang & Evans (2011) έδειξε ότι αν και οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί είχαν θετική 
στάση και αναγνώριζαν τα κοινωνικά οφέλη της συμπερίληψης για τους μαθητές με και 
χωρίς αναπηρίες, αμφισβήτησαν τα ακαδημαϊκά της οφέλη. Η πλειοψηφία θεώρησε ότι 
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οι μαθητές με αναπηρίες θα πετύχαιναν μεγαλύτερα ακαδημαϊκά επιτεύγματα σε μια 
ειδική τάξη καθώς επίσης εκτίμησαν ότι οι μαθητές με αναπηρίες μπορεί να αισθάνονται 
αισθήματα αποτυχίας, άγχους και απογοήτευσης μέσα στη γενική τάξη. Σύμφωνα με τον 
Ford (2013), σε κάποιες περιπτώσεις, οι μαθητές μπορεί να επωφελούνται από τη 
διδασκαλία σε περιβάλλοντα εκτός της τυπικής τάξης όπου λαμβάνουν  εξειδικευμένη 
διδασκαλία σε μαθησιακές περιοχές που μειονεκτούν.   
Ο Trembley (2011, στο Parekh, 2013) πραγματοποίησε μια συγκριτική ανάλυση 
μοντέλων συμπερίληψης αλλά και ειδικής αγωγής. Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι οι 
εκπαιδευτικοί, οι οποίοι εφάρμοζαν είτε το ένα είτε το άλλο, αντιλαμβάνονταν το 
μοντέλο στο οποίο εργάζονταν ως αποτελεσματικό για αντιμετώπιση των αναγκών των 
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Παρόλα αυτά, οι επιδόσεις των μαθητών 
που φοιτούσαν σε περιβάλλοντα βασισμένα στις αρχές της εκπαιδευτικής συμπερίληψης 
σημείωσαν  μεγαλύτερα ακαδημαϊκά αποτελέσματα. Σύμφωνα με τη βιβλιογραφική 
μελέτη που πραγματοποίησε η Barnes (2009), διαπιστώθηκε θετική επίδραση του 
χρόνου που αφιερώνεται στη γενική τάξη με τυπικούς συνομηλίκους και αυξημένες 
ευκαιρίες κοινωνικοποίησης για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.  
Μελέτες υποστηρίζουν ότι η διοικητική υποστήριξη και συνεργασία μεταξύ των 
μελών της σχολικής κοινότητας συνιστούν ισχυρούς παράγοντες πρόβλεψης μιας 
ευνοϊκής στάσης για τη συμπερίληψη (Hwang & Evans, 2011˙ Villa, Thousand, Meyers & 
Nevin, 1996). Παράλληλα, υπογραμμίζεται από τους ερευνητές η σημασία της 
απαραίτητης κατάρτισης, της ύπαρξης υλικών και πόρων, της δημιουργίας μικρότερων 
τάξεων και της παροχής κατάλληλων τεχνολογικών υποδομών για την αποτελεσματική 
συμπερίληψη σε περιβάλλοντα γενικής εκπαίδευσης (Avramidis & Kalyva, 2007· Buli-
Holmberg & Jeyaprathaban, 2016˙ Hwang & Evans, 2011).  
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Η γενική τάση που προκύπτει από τα αποτελέσματα των ερευνών είναι ότι η 
φοίτηση μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σε περιβάλλοντα συμπερίληψης 
παρουσιάζει καλύτερα ή ουδέτερα αποτελέσματα και πάντως δεν έχει αρνητικές 
συνέπειες για τους τυπικούς μαθητές. Βέβαια, η αποτελεσματικότητα οποιασδήποτε 
μεθόδου συμπερίληψης εξαρτάται από τη θετική στάση των εκπαιδευτικών (Avramidis & 
Norwich, 2002). Η αποδοχή και η εφαρμογή ενός μοντέλου συμπερίληψης όχι μόνο 
ευθυγραμμίζει τα εκπαιδευτικά συστήματα με τις διεθνείς συμβάσεις αλλά έχει επίσης 
αποδείξει ότι διατηρεί ή βελτιώνει τα ακαδημαϊκά αποτελέσματα για τους μαθητές με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Parekh, 2013). 
 
1.6 Εκπαιδευτικές πρακτικές υπό το πρίσμα της συμπερίληψης 
O τρόπος με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν τη συμπερίληψη στην 
καθημερινή τους πρακτική, καθορίζει την παιδαγωγική τους προσέγγιση (Florian & Black-
Hawkins, 2011). Η επιτυχία της συμπερίληψης εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις 
εκπαιδευτικές πρακτικές, οι οποίες εφαρμόζονται στην τάξη. Ωστόσο, υπάρχουν 
περιορισμένες πληροφορίες αναφορικά με τα είδη και την αποτελεσματικότητα των 
εκπαιδευτικών προσαρμογών οι οποίες εφαρμόζονται από τον εκπαιδευτικό στην 
καθημερινότητα, με στόχο να ανταποκριθεί στην ποικιλομορφία των μαθητών του 
(McLeskey & Waldron, 2002). Παρακάτω παρουσιάζονται στρατηγικές, μέθοδοι και 
πρακτικές, οι οποίες θεωρείται ότι συμβάλλουν στη συμπερίληψη και την εκπαίδευση 
μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες στην τυπική τάξη. 
Η UNESCO (2004) ορίζει ως βασικούς άξονες για την αποτελεσματική διδασκαλία 
μαθητών με διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες: α) τη διαφοροποίηση του αναλυτικού 
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προγράμματος, β) την ανάπτυξη περιβαλλοντικών στρατηγικών, γ) την ανάπτυξη 
στρατηγικών διδασκαλίας και δ) την αξιολόγηση. Ως διαφοροποίηση του αναλυτικού 
προγράμματος ορίζεται η διαδικασία τροποποίησης και προσαρμογής του στα 
διαφορετικά επίπεδα ικανοτήτων των μαθητών σε μία τάξη (περιεχόμενο, διαδικασία, 
αξιολόγηση). Οι περιβαλλοντικές στρατηγικές αφορούν τη συνεργατική μάθηση (θετική 
αλληλεξάρτηση μαθητών, ατομική ευθύνη, συνεργατικές δεξιότητες, στοχοθεσία) και τις 
ρυθμίσεις μαθησιακού περιβάλλοντος (διευθετήσεις χώρου, επίπεδα θορύβου, υλικά, 
ευέλικτες ομαδοποιήσεις, διαχείριση χρόνου).  
Οι στρατηγικές διδασκαλίας περιλαμβάνουν: χρήση ποικιλίας ερωτήσεων (είδος, 
τύπος, επίπεδο δυσκολίας), δραστηριότητες πολλαπλών επιπέδων (πολυπλοκότητα), 
κέντρα μάθησης, συμβόλαια μάθησης μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή. Η αξιολόγηση 
αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι του αναλυτικού προγράμματος και της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας εν γένει. Μπορεί να χρησιμοποιηθεί για την εκτίμηση των ατομικών 
χαρακτηριστικών του μαθητή, στην αρχή ενός έργου με σκοπό τον προγραμματισμό 
κατάλληλης μάθησης για συγκεκριμένο μαθητή-στόχο (διαμορφωτική) ή παραδοσιακά 
μέσω γραπτών δοκιμασιών σε συγκεκριμένες μέρες και ώρες κατά το σχολικό έτος 
(αθροιστική). Άλλοι τύποι αξιολόγησης είναι: α) η παρατήρηση-καταγραφή 
πληροφοριών σχετικά με το μαθητή, β) ο εντοπισμός και η ανάλυση λαθών και γ) η 
τήρηση αρχείων, όπως ανέκδοτα αρχεία, portfolios κ.ά. (UNESCO, 2004). 
Η Ευρωπαϊκή Επιτροπή για την Ανάπτυξη της Ειδικής Αγωγής στην έκθεση  με 
τίτλο «Inclusive Education and Effective Classroom Practices» ορίζει ως πρακτικές 
συμπερίληψης τη συνεργατική μάθηση, τη συνεργατική διδασκαλία, τη συνεργατική 
επίλυση προβλημάτων, τις ανομοιογενείς ομαδοποιήσεις μαθητών και την 
αποτελεσματική διδασκαλία (EADSNE, 2003).  
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Στη μελέτη περιπτώσεων των Buli-Holmberg  & Jeyaprathaban (2016) 
παρατηρήθηκαν μαθητές (n=83) σχολείων της νότιας Νορβηγίας με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, οι οποίοι φοιτούσαν διαφορετικά περιβάλλοντα σχολικής τάξης, 
με σκοπό να διερευνηθεί ποιες πρακτικές θα είναι αποτελεσματικές σε διαφορετικά 
περιβάλλοντα διδασκαλίας και ποιοι παράγοντες συμβάλλουν στην αποτελεσματικότητα 
αυτών των πρακτικών. Τα αποτελέσματα της μελέτης έδειξαν ότι η εφαρμογή ποικίλων 
και ευέλικτων πρακτικών εξυπηρετούσε τις απαραίτητες προϋποθέσεις  για τη μάθηση. 
Οι τάξεις που χρησιμοποιούσαν ευέλικτες και ποικίλες πρακτικές υποστήριζαν τη 
συνεργασία των εκπαιδευτικών αλλά και των μαθητών, παρείχαν κατάλληλη υποστήριξη 
και διδακτικά υλικά και υλοποιούσαν εκπαιδευτικές προσαρμογές. 
Οι Kyriakides, Creemers & Antoniou (2009) αναφέρουν οκτώ παραμέτρους 
αποτελεσματικής διδασκαλίας για μαθητές με διαφορετικές ανάγκες και ικανότητες ως 
εξής: προσανατολισμός διδακτικών στόχων στις ανάγκες των μαθητών, οργάνωση 
περιεχομένου, εφαρμογή δραστηριοτήτων εμπέδωσης, υποβολή ερωτήσεων με στόχο 
την εμπλοκή στη μαθησιακή διαδικασία, χρήση διδακτικών μοντέλων, αξιοποίηση 
χρόνου, τάξη ως περιβάλλον μάθησης και  αξιολόγηση. 
Ο Αγαλιώτης (2011β) αναφέρει ότι για την υποστήριξη μαθητών με δυσκολίες 
μάθησης και προσαρμογής είναι απαραίτητο για τον εκπαιδευτικό να αποκτήσει μια 
ακριβή εικόνα τόσο των δυνατοτήτων όσο και των αδυναμιών του μαθητή ώστε να 
προσδιορίσει τους στόχους, τις διαδικασίες και τα υλικά που απαιτούνται για τη μάθησή 
του. Προτείνει, επίσης, αλλαγές στο γενικό στόχο του Αναλυτικού Προγράμματος, την 
οργανωτική μορφή της τάξης, τις μεθόδους διδασκαλίας, τα υλικά και το ρυθμό 
διδασκαλίας. Ανάλογη άποψη έχει η Barnes (2009) η οποία διακρίνει τέσσερις πρακτικές 
για αποτελεσματική συμπερίληψη. Ειδικότερα, υποστηρίζει την ολιστική προσέγγιση του 
 41 
 
παιδιού με βάση τα ενδιαφέροντα, τις ικανότητες και τις αδυναμίες του, την αξιολόγηση 
που βασίζεται όχι μόνο σε γραπτές εξετάσεις αλλά και σε προφορικές ή στην παραγωγή 
ενός έργου. Επιπλέον, υποδεικνύει τη σημασία της χρήσης γραφικών οργανωτών και 
οπτικών ερεθισμάτων και την αναγκαιότητα της συνεργασίας όλων των μελών της 
σχολικής κοινότητας.  
Ο Ford (2013) περιγράφει τρεις στρατηγικές που μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
για την επιτυχή εκπαίδευση των μαθητών με Ε.Μ.Δ στις τυπικές τάξεις του γενικού 
σχολείου, τη συνδιδασκαλία εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής στην τυπική 
τάξη, τη διαφοροποιημένη διδασκαλία και τη διαμεσολαβούμενη από  συνομηλίκους 
διδασκαλία (Peer-Mediated Instruction and Intervention). Η «διαφοροποιημένη 
διδασκαλία» αναφέρεται στη συστηματική διδακτική προσέγγιση που αφορά το 
σχεδιασμό του συνόλου της διδασκαλίας, με έμφαση στο Αναλυτικό Πρόγραμμα 
(περιεχόμενο, επεξεργασία περιεχομένου, τελικό προϊόν) και τους μαθητές (ετοιμότητα, 
επίπεδο επίδοσης, ενδιαφέροντα, μαθησιακό προφίλ). Η προσέγγιση αυτή δεν 
ταυτίζεται ούτε με την εξατομικευμένη ούτε με την έναν-προς-έναν διδασκαλία 
(Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). Ωστόσο, έχουν διατυπωθεί ανησυχίες ότι ορισμένοι 
μαθητές μπορεί να αισθανθούν ότι στιγματίζονται εξαιτίας της παραλαβής ενός 
διαφοροποιημένου προγράμματος σπουδών (Scruggs, Mastropieri & Marshal, 2012). Η 
διδασκαλία από συνομηλίκους (Peer-Mediated Instruction and Interventions) αποτελεί 
ένα σύνολο εναλλακτικών στρατηγικών διδασκαλίας που αξιοποιεί τους μαθητές ως 
εκπαιδευτές άλλων συμμαθητών στην τάξη (Ford, 2013).  
Η Τζιβινίκου (2015) χωρίζει τις προσαρμογές για μαθητές με Μαθησιακές 
Δυσκολίες σε τρεις κύριες κατηγορίες: α) Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, β) Διδασκαλία 
και γ) Οικολογία της τάξης. Η πρώτη κατηγορία αφορά το περιεχόμενο της διδασκαλίας. 
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Η δεύτερη αφορά τον τρόπο διδασκαλίας της νέας γνώσης και την ανταπόκριση του 
μαθητή ενώ, η τρίτη αφορά το χώρο, το χρόνο και την κοινωνική συνοχή της τάξης. Στη 
συνέχεια, διαιρεί τις προσαρμογές σε τρεις υποκατηγορίες, α) διευκολύνσεις, β) 
ελάσσονες τροποποιήσεις και γ) μείζονες τροποποιήσεις. Στην περίπτωση των 
διευκολύνσεων, ο μαθητής ακολουθεί το ίδιο πρόγραμμα με την υπόλοιπη τάξη και 
αυτές αφορούν στο χρόνο εκτέλεσης ενός καθήκοντος, την παρουσίαση του υλικού, το 
χώρο και τον τρόπο εξέτασης του μαθητή. Οι ελάσσονες τροποποιήσεις αφορούν κυρίως 
τους διδακτικούς στόχους, τις μεθόδους διδασκαλίας και το διδακτικό υλικό. Οι μείζονες 
τροποποιήσεις αφορούν τη διδασκαλία και τα επιδιωκόμενα από αυτήν αποτελέσματα 
για  μαθητές με σοβαρές αποκλίσεις. Τέλος, ορίζει εννέα τύπους προσαρμογών ως προς 
την ποσότητα, το χρόνο, το επίπεδο υποστήριξης, τη διδασκαλία, το βαθμό δυσκολίας, 
τον έλεγχο της επίδοσης, τη συμμετοχή, τους διδακτικούς στόχους και την 
αντικατάσταση του προγράμματος. 
Όσον αφορά τις τεχνικές μνήμης, οργάνωσης μελέτης, διαχείρισης χρόνου και 
ενίσχυσης της αυτοαποτελεσματικότητας του μαθητή με μαθησιακές δυσκολίες, 
προτείνεται η εισαγωγή και χρήση μνημονικών βοηθημάτων (ρίμες, λέξεις-κλειδιά, 
ακροστιχίδες, οπτικοποιήσεις κλπ.),η γνωστική χαρτογράφηση, η χρήση προκαταβολικών 
οργανωτών, διαγραμμάτων, σημειώσεων και οι στρατηγικές φωναχτής σκέψης και 
άμεσης επεξήγησης (Μπότσας, 2008).  
Τα προβλήματα συμπεριφοράς αποτελούν συχνό φαινόμενο και πηγή άγχους για 
τους εκπαιδευτικούς. Οι  Roache & Lewis (2011, στο Πουρσανίδου, 2016) ορίζουν τρία 
μοντέλα διαχείρισης της συμπεριφοράς των μαθητών  και της σχολικής τάξης. Το πρώτο 
μοντέλο εστιάζει στον εκπαιδευτικό, και ειδικότερα στις θετικές (ανταμοιβές) και 
αρνητικές (τιμωρίες) ενισχύσεις που παρέχει με βάσει τις προσδοκίες του για τη 
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συμπεριφορά των μαθητών. Το δεύτερο προσανατολίζεται στον μαθητή και αποσκοπεί 
στην ανάπτυξη υπεύθυνης συμπεριφοράς μέσω της εφαρμογής στρατηγικών 
αυτορρύθμισής. Το τρίτο μοντέλο εστιάζει στην ομάδα και στη λήψη κοινών αποφάσεων 
με τη συμβολή του εκπαιδευτικού. 
Σύμφωνα με τον Παναγάκο (2016), οι τεχνικές αντιμετώπισης προβλημάτων 
συμπεριφοράς στη σχολική τάξη διακρίνονται σε δύο κατηγορίες, τις τεχνικές πρόληψης 
και τις τεχνικές παρέμβασης. Πιο συγκεκριμένα, η πρώτη κατηγορία αφορά την 
προσπάθεια αποτροπής προβληματικών συμπεριφορών μέσω τεχνικών όπως: η χρήση 
λογικών κανόνων και συνεπειών, η αποδοχή των ικανοτήτων των μαθητών, η αποφυγή 
τιμωριών, η συζήτηση στην τάξη, η δημιουργία κλίματος εμπιστοσύνης, ο καθορισμός 
καθηκόντων, η αξιοποίηση ποικίλλων μέσων διδασκαλίας, η χρήση επαίνων και η 
τοποθέτηση μαθητών-στόχων σε μπροστινά θρανία. Η δεύτερη κατηγορία αναφέρεται 
στην προσπάθεια καταστολής αρνητικών συμπεριφορών που έχουν εκδηλωθεί στην 
τάξη. Τέτοιες τεχνικές είναι: η τροποποίηση της συμπεριφοράς μέσω θετικών ή 
αρνητικών ενισχύσεων, η οικοσυστημική προσέγγιση (τεχνικές Αναπλαισίωσης, 
Κερκόπορτας, πρόβλεψης υποτροπής κ.α.), η σύναψη γραπτού συμβολαίου μεταξύ 
εκπαιδευτικού μαθητή για την επίτευξη της επιθυμητής συμπεριφοράς, η προσωρινή 
επιβολή συνεπειών εξαιτίας της εκδήλωσης ανεπιθύμητης συμπεριφοράς και τέλος, η 
συνεργασία του εκπαιδευτικού με την οικογένεια του μαθητή-στόχου. 
Η επιστημονική έρευνα στην ειδική αγωγή έχει αναδείξει στρατηγικές, τεχνικές 
και πρακτικές, εμπλουτίζοντας έτσι τις διδακτικές προσεγγίσεις της γενικής εκπαίδευσης. 
Ωστόσο, οι δεξιότητες που απαιτούνται για την εφαρμογή των παραπάνω χρειάζονται 
χρόνο για να αναπτυχθούν. Οι εκπαιδευτικές πρακτικές και η διδασκαλία καθορίζουν σε 
μεγάλο βαθμό τη συμμετοχή και την επιτυχία κάθε μαθητή στο σχολικό περιβάλλον. Οι 
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εκπαιδευτικές αξίες προσδιορίζουν το είδος των παιδαγωγικών πρακτικών που θα 
εφαρμοστούν στην τάξη (Ζώνιου-Σιδέρη, 2011). 
 
1.7 Ο ρόλος του Σχολείου στην εφαρμογή της συμπερίληψης  
Ο Porter (2008) περιγράφει μεταβατικά βήματα που ισχύουν για όλα τα σχολεία 
που επιθυμούν  να υιοθετήσουν ένα μοντέλο συμπερίληψης. Ειδικότερα, η εφαρμογή 
της συμπερίληψης στην πράξη προϋποθέτει την κατάρτιση όλων των μελών της 
εκπαιδευτικής κοινότητας (σχολικών διευθυντών, υφιστάμενων και μελλοντικών 
εκπαιδευτικών). Παράλληλα, απαιτείται η υποστήριξη αυτών από τους υπεύθυνους 
χάραξης πολιτικής προκειμένου να ανταποκριθούν στις σύγχρονες προκλήσεις και τις 
εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις. Κρίνεται, επίσης, απαραίτητος ο προσδιορισμός των 
«βέλτιστων πρακτικών» συμπερίληψης ούτως ώστε οι εκπαιδευτικοί να παρακινηθούν 
να τις υιοθετήσουν στη διδασκαλία τους. Βέβαια, βασικές προϋποθέσεις των 
καινοτόμων αλλαγών στις τάξεις, τα σχολεία, τα σχολικά συστήματα και την εκπαίδευση 
εν γένει αποτελούν η οικονομική ενίσχυση και η εξασφάλιση ανθρώπινου δυναμικού. 
Παρά το γεγονός ότι ο θεσμός της εκπαιδευτικής συμπερίληψης προωθείται όλο 
και περισσότερο στις ανεπτυγμένες χώρες, υπάρχουν σημαντικοί φραγμοί οι οποίοι 
δυσχεραίνουν την υλοποίησή της. Ειδικότερα, εμπόδια για τη συμπερίληψη αποτελούν 
το σύστημα κρατικής χρηματοδότησης, η ανεπαρκής υποστήριξη των γενικών σχολείων, 
οι απαιτήσεις των προγραμμάτων σπουδών, η έλλειψη χρόνου, κατάλληλης κατάρτισης 
και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, αλλά και το σύστημα διαχωρισμού στην 
εκπαίδευση. Η εφαρμογή της συμπερίληψης δεν αποτελεί μια απλή διαδικασία. Ωστόσο, 
πολλοί εκπαιδευτικοί επιλέγουν να εργαστούν χρησιμοποιώντας αποτελεσματικές 
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στρατηγικές προκειμένου να επιτευχθεί η βέλτιστη δυνατή επιτυχία των μαθητών τους 
(Barnes, 2009). 
Ο εκπαιδευτικός διαδραματίζει καθοριστικό και πολυδιάστατο ρόλο στη 
διαδικασία της συμπερίληψης. Κατά συνέπεια, πρέπει να αναπτύξει ένα σχέδιο μέσα στο 
πρόγραμμα σπουδών που να ανταποκρίνεται σε όλα τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες. Επιπρόσθετα, ο εκπαιδευτικός πρέπει να κατανοήσει τους ποικίλους τρόπους 
μάθησης των μαθητών του και να σχεδιάσει τη διδασκαλία του με βάση τα μαθησιακά 
στυλ, τις ικανότητες και τις ανάγκες των μαθητών.  Δηλαδή, πρέπει να προσαρμόσει τις 
διδακτικές μεθόδους και τα εκπαιδευτικά υλικά με τρόπο που να ανταποκρίνονται στις 
δυνατότητες των μαθητών του (Buli-Holmberg  & Jeyaprathaban, 2016). Υπάρχουν 
αρκετοί παράγοντες που επηρεάζουν τη διαδικασία της συμπερίληψης όπως ο τρόπος 
οργάνωσης της τάξης, η σχέση του εκπαιδευτικού με τους μαθητές του, οι θεωρητικές 
προσεγγίσεις και πρακτικές που ακολουθεί κατά τη διδασκαλία. Οι εκπαιδευτικοί θα 
πρέπει να δημιουργήσουν ένα κλίμα υποστήριξης και εμψύχωσης μεταξύ των όλων 
μελών της μαθητικής κοινότητας (Len Barton, στο Ζώνιου – Σιδέρη, 2011).  
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1.8 Ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα και Συμπερίληψη 
Η στροφή προς τη συμπερίληψη, η οποία προωθήθηκε από τη διεθνή κοινότητα, 
οδήγησε στην ταχεία αύξηση των τμημάτων ένταξης και του αριθμού των παιδιών με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στα ελληνικά γενικά σχολεία. Έτσι, 
δημιουργήθηκαν νέες απαιτήσεις στο χώρο της εκπαίδευσης.  
Η πλειοψηφία των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες περιλαμβάνεται 
στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Σύμφωνα με την ελληνική νομοθεσία (Ν. 
3699/2008), οι μαθητές με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ) μπορούν να φοιτήσουν 
σε γενικές τάξεις, με ή χωρίς παράλληλη στήριξη, βάσει της διάγνωσης των ΚΕΔΔΥ (νυν 
Κ.Ε.Σ.Υ). Πληροφορίες του Ευρωπαϊκού Οργανισμού για την Ανάπτυξη της Ειδικής 
Αγωγής ανέφεραν ότι ο μαθητικός πληθυσμός το 2012 στην Ελλάδα ανήλθε σε 
1.131.901, από τους οποίους 801.101 μαθητές φοιτούσαν στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση και 330.800 μαθητές στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Σύμφωνα με την ίδια 
πηγή, το 73,17% των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και αναπηρίες 
εγγράφηκε στα γενικά σχολεία και το 21,83% αυτών των μαθητών σε σχολικές μονάδες 
ειδικής αγωγής. Το υπόλοιπο 5% των μαθητών παρακολούθησε τη γενική τάξη με 
παράλληλη στήριξη (EADSNE, 2012). 
Οι Έλληνες εκπαιδευτικοί φαίνεται να έχουν ως επί το πλείστον θετική στάση ως 
προς την ιδέα της συμπερίληψης και το δικαίωμα να εκπαιδεύονται οι μαθητές με ΕΕΑ 
από κοινού με τους τυπικούς συνομηλίκους τους. Ωστόσο, η φύση και η σοβαρότητα των 
εκπαιδευτικών αναγκών ή της αναπηρίας αποτελούν παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν 
τις αντιλήψεις τους. Οι εκπαιδευτικοί φαίνονται επιφυλακτικοί σχετικά με τη 
συμπερίληψη παιδιών με νοητική αναπηρία, αυτισμό ή Διάχυτες Αναπτυξιακές 
Διαταραχές, εγκεφαλική βλάβη, αισθητηριακά προβλήματα, πολλαπλές αναπηρίες και 
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γενετικά σύνδρομα στη γενική τάξη (Avramidis & Kalyva, 2007· Zoniou-Sideri & Vlachou, 
2006· Pappas, Papoutsi & Drigas).   
Σε έρευνα στην οποία συμμετείχαν φοιτητές Φυσικής Αγωγής (n=140) του 
Πανεπιστημίου Θεσσαλίας, μελετήθηκαν οι γνώσεις και οι στάσεις τους για τα παιδιά με 
ειδικές ανάγκες αλλά και η ευαισθητοποίησή τους σχετικά με τη συμπερίληψη στο 
γενικό σχολείο. Τα αποτελέσματα κατέδειξαν χαμηλή ευαισθητοποίηση απέναντι στα 
παιδιά με ειδικές ανάγκες, μέτρια προθυμία να εργαστούν με αυτά, σύγχυση του όρου 
«ειδικές ανάγκες» με τη «νοητική αναπηρία» και ελάχιστη εξοικείωση με την ιδέα της 
συμπερίληψης (Mousouli, Kokaridas, Angelopoulou-Sakadami & Aristotelous, 2009).  
 Αν και οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν γενικά το δικαίωμα των παιδιών με ΕΕΑ  να 
εκπαιδεύονται στο γενικό σχολείο, έχουν εκφραστεί προβληματισμοί αναφορικά με την 
καταλληλόλητα του γενικού εκπαιδευτικού πλαισίου και την αποτελεσματικότητα των 
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής. Σε έρευνα των Zoniou-Sideri & Vlachou (2006), σχεδόν οι 
μισοί εκπαιδευτικοί θεωρούσαν ότι τα ειδικά σχολεία αποτελούν ένα ασφαλές και 
προστατευτικό πλαίσιο για τους μαθητές αυτούς. Σε άλλη έρευνα, δάσκαλοι γενικών 
σχολείων εξέφρασαν ανησυχίες σχετικά με την εφαρμογή προσαρμογών στις τάξεις τους 
ώστε να αντιμετωπιστούν οι ανάγκες όλων των μαθητών. Αυτές οι ανησυχίες 
αφορούσαν κυρίως τον αριθμό των μαθητών με ΕΕΑ που μπορεί να τοποθετηθεί σε κάθε 
τάξη αλλά και την αποκλειστική ευθύνη για την εφαρμογή της συμπερίληψης από τους 
ίδιους (Avramidis & Kalyva, 2007). 
Υπάρχει μια ισχυρή πεποίθηση από τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται στη 
γενική εκπαίδευση ότι οι μαθητές με ΕΕΑ χρειάζονται ειδικές παροχές και προβλέψεις, οι 
οποίες δεν αποτελούν δική τους αρμοδιότητα. Βέβαια, παρατηρείται μια διακύμανση 
στον τρόπο που τοποθετούνται απέναντι σε αυτή την πεποίθηση. Άλλοι πιστεύουν στην 
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αξία και τα οφέλη της συμπερίληψης και είναι πρόθυμοι να προχωρήσουν σε αλλαγές, 
ενώ άλλοι δεν είναι τόσο διατεθειμένοι να αλλάξουν τις συνήθεις παραδοσιακές 
πρακτικές (Riga, 2012).  
Αυτές οι στάσεις φαίνεται ότι απορρέουν από την απουσία εξειδικευμένου 
εκπαιδευτικού προσωπικού από τα γενικά σχολεία, την περιορισμένη γνώση των 
εκπαιδευτικών για θέματα ειδικής αγωγής, τα προβλήματα οργάνωσης και λειτουργίας 
των διαγνωστικών κέντρων και τις ανεπαρκείς υποστηρικτικές υπηρεσίες (Tsakiridou & 
Polyzopoulou, 2014). Η ανάγκη ύπαρξης σε κάθε ελληνικό σχολείο ενός μόνιμου 
συντονιστή (Special Education Needs Coordinator/SENCO), ο οποίος θα προσφέρει 
υποστήριξη στους μαθητές με ΕΕΑ καθώς επίσης καθοδήγηση κι εξειδικευμένη βοήθεια 
στα υπόλοιπα μέλη της σχολικής μονάδας, υπογραμμίστηκε τόσο από  εκπαιδευτικούς 
γενικής όσο κι από εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής δημοτικών σχολείων. Στην Ελλάδα 
δεν υπάρχει νομοθετική πρόβλεψη για την εισαγωγή συντονιστών ΕΕΑ στο εκπαιδευτικό 
σύστημα με αποτέλεσμα οι εκπαιδευτικοί γενικής να αντιλαμβάνονται το ρόλο των 
συντονιστών ως παρόμοιο με εκείνο των εκπαιδευτικών, οι οποίοι εργάζονται στα 
Τμήματα Ένταξης ή στις γενικές τάξεις προσφέροντας «παράλληλη στήριξη» (Agaliotis & 
Kalyva, 2011). 
Η εξειδίκευση (ετήσια επιμόρφωση ή μεταπτυχιακός τίτλος) όπως επίσης και η 
προηγούμενη διδακτική εμπειρία μπορούν να επηρεάσουν θετικά τις στάσεις των 
εκπαιδευτικών. Οι Pappas, Papoutsi & Drigas (2018) διερεύνησαν τις στάσεις Ελλήνων 
εκπαιδευτικών, οι οποίοι είχαν παρακολουθήσει ετήσιο επιμορφωτικό σεμινάριο Ειδικής 
Αγωγής, με θέμα τη συμπερίληψη. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι  εκπαιδευτικοί 
υποστήριζαν τη συμπερίληψη παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες στις γενικές 
τάξεις και αναγνώριζαν τα οφέλη της τόσο για εκείνα όσο και για τους τυπικούς 
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συνομηλίκους τους. Επιπλέον, αναφορικά με την ηλικία, οι νεότεροι εκπαιδευτικοί 
παρουσίαζαν πιο ευνοϊκές απόψεις για τη συμπερίληψη.  
Η αυτοαποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού αποτελεί έναν από τους βασικούς 
παράγοντες της αποτελεσματικής διδασκαλίας. Οι Tsakiridou & Polyzopoulou (2014) 
μελέτησαν τις απόψεις  416 εκπαιδευτικών (προσχολικής, δημοτικής και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης) ως προς τη συμπερίληψη και την 
αυτοαποτελεσματικότητα. Όσον αφορά την αυτοαποτελεσματικότητα, οι άνδρες 
εκπαιδευτικοί θεωρούσαν ότι είναι αποτελεσματικοί στην τάξη σε μεγαλύτερο βαθμό 
συγκριτικά με τις απόψεις των γυναικών. Οι γυναίκες εκπαιδευτικοί αντιμετώπιζαν 
μεγαλύτερα επίπεδα άγχους, τα οποία σχετίζονταν με το φόρτο εργασίας, τη διαχείριση 
των προβλημάτων συμπεριφοράς στην τάξη και τον γενικό προβληματισμό τους σχετικά 
με το επάγγελμά του εκπαιδευτικού. Ακόμα, η ηλικία των εκπαιδευτικών φάνηκε να 
επηρεάζει τις αντιλήψεις τους σχετικά με την αυτοαποτελεσματικότητα.  
Σε άλλη έρευνα, διαπιστώθηκε ότι το αίσθημα αυτοαποτελεσματικότητας των  
εκπαιδευτικών, οι οποίοι συμμετείχαν σε εξάμηνο πρόγραμμα κατάρτισης (θεωρητικές 
διαλέξεις – πρακτική εφαρμογή), βελτιώθηκε σημαντικά μετά την ολοκλήρωση του 
προγράμματος. Οι δάσκαλοι έπρεπε να εργαστούν σε ζεύγη (γενικής-ειδικής) 
προκειμένου να σχεδιάσουν και να εφαρμόσουν ένα πρόγραμμα παρέμβασης για έναν 
μαθητή με Μαθησιακές Δυσκολίες του σχολείου τους· έχοντας συνεχή επίβλεψη, 
υποστήριξη και ανατροφοδότηση από επιστημονικό προσωπικό. Όπως προέκυψε από τη 
σύγκριση των αρχικών απαντήσεων των εκπαιδευτικών με εκείνες που έδωσαν μετά την 
υλοποίηση του προγράμματος, παρατηρήθηκαν αλλαγές και βελτιώσεις στις απαντήσεις 
τους αναφορικά με το σχεδιασμό της διδασκαλίας, τη χρήση εναλλακτικών μεθόδων 
διδασκαλίας, τη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών, την συμμετοχή στην 
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αξιολόγηση, τα είδη των στρατηγικών  διδασκαλίας και την ευαισθητοποίηση των 
τυπικών μαθητών σε θέματα ειδικής αγωγής (Tzivinikou, 2015). 
Όσον αφορά τις περιπτώσεις μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς, οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι μαθητές με «δύσκολες» συμπεριφορές κάνουν το έργο 
τους πιο απαιτητικό και είναι δύσκολο να αντιμετωπιστούν στη γενική τάξη. Ο 
περιορισμένος χρόνος, η συναισθηματική κατάσταση των ίδιων, οι διαθέσιμες ευκαιρίες 
μάθησης για τους μαθητές με δυσκολίες συμπεριφοράς αλλά και η αποδοχή αυτών από 
τους συμμαθητές τους αποτελούν για τους εκπαιδευτικούς τα σοβαρότερα προβλήματα 
που καλούνται να αντιμετωπίσουν (Ntinas, Nikolaidou, Papadimitriou, Papadopoulou, 
Fasoulas & Hatzikonstantinidis, 2006) . 
Έρευνες που πραγματοποιήθηκαν από το Πανεπιστήμιο της Κρήτης κατέδειξαν 
στοιχεία για τις απόψεις και τις στάσεις των εκπαιδευτικών προς τους μαθητές με 
προβλήματα συμπεριφοράς και τη διαχείρισή αυτών στη γενική τάξη. Πιο συγκεκριμένα,  
τα προβλήματα συμπεριφοράς, η αντιμετώπιση των μαθησιακών δυσκολιών και η 
έλλειψη ανταπόκρισης των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία αποτελούσαν για τους 
εκπαιδευτικούς τις κυριότερες πηγές άγχους και ανησυχίας (Thanos, Kourkoutas & 
Vitalaki, 2006).  Επίσης, ευρήματα της έρευνας των Kourkoutas, Georgiadi & Hatzaki 
(2011) έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν την τάση να χαρακτηρίζουν τα παιδιά με 
προβλήματα συμπεριφοράς ως ανώριμα ή «προβληματικά» και να αποδίδουν κάθε 
δυσλειτουργία σε γενετικά ελλείμματα/κληρονομικά χαρακτηριστικά ή σε οικογενειακά 
προβλήματα. Ακόμα, παρά το γεγονός ότι θεωρούσαν σημαντική τη συμμετοχή τους 
στην αντιμετώπιση ανάλογων περιπτώσεων, δεν μπορούσαν να περιγράψουν 
λεπτομερώς τον τρόπο εμπλοκής τους. Πίστευαν ότι ο ρόλος τους σε σοβαρές 
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περιπτώσεις μαθητών ήταν πολύ περιορισμένος και ότι η ευθύνη της αντιμετώπισης 
ανήκε σε ειδικούς, όπως οι κλινικοί ψυχολόγοι και οι ειδικοί παιδαγωγοί. 
Οι εκπαιδευτικοί επιζητούν μη χρονοβόρες διαδικασίες, οι οποίες δεν θα 
παρακωλύουν τη ροή του μαθήματος ενώ παράλληλα θα αυξάνουν τις δεξιότητες και 
την κοινωνική υπόσταση των μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς (Ntinas et al., 
2006). Επίσης, επιθυμούν απλές στρατηγικές παρέμβασης οι οποίες να ταιριάζουν σε 
όλους τους μαθητές. Συνεπώς, δυσκολεύονται να αναγνωρίσουν ότι η επιτυχία κάθε 
παρέμβασης εξαρτάται από την ποικιλία μεθόδων και στρατηγικών, την προκαταρτική 
εργασία, τη συνεχή αξιολόγηση των αποτελεσμάτων και τις απαραίτητες τροποποιήσεις. 
Οι περιορισμένες γνώσεις και τα αισθήματα ανεπάρκειας, άγχους, σύγχυσης ακόμα και 
απόρριψης που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί αναφορικά με τη διαχείριση μαθητών με 
προβλήματα συμπεριφοράς, αποθαρρύνουν την ενεργητική εμπλοκή τους (Kourkoutas & 
Giovazolias, 2015). 
Ο ρόλος των εκπαιδευτικών στην πρόληψη εκδήλωσης επιπρόσθετων 
αντικοινωνικών συμπεριφορών είναι ουσιαστικός. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν 
εξειδικευθεί γι’ αυτό. Οι  Kourkoutas, Stavrou & Plexousakis, (2018) υποστηρίζουν ένα 
μοντέλο συμβουλευτικής με επίκεντρο το σχολείο όπου σχολικοί ψυχολόγοι 
υποστηρίζουν και συνεργάζονται με τους  εκπαιδευτικούς και τα υπόλοιπα μέλη της 
σχολικής κοινότητας. Επιπροσθέτως, θεωρούν σημαντικό να δίνονται αρμοδιότητες 
στους εκπαιδευτικούς ώστε να εμπλέκονται ενεργά στη διαδικασία, να ενημερώνονται 
για τα συμπεράσματα και τα στοιχεία της κλινικής αξιολόγησης του μαθητή, καθώς 
επίσης να αξιοποιούνται τα συμπεράσματα και οι προτάσεις τους από τους ειδικούς. 
Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι συμμετείχαν σε πιλοτικό πρόγραμμα υποστηρικτικής 
και συμβουλευτικής εποπτείας (“Supportive supervision”) του Πανεπιστημίου Κρήτης, 
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χαρακτήρισαν τη διαδικασία διαφωτιστική για την κατανόηση των υποκείμενων 
συναισθηματικών διεργασιών και αντιδράσεων των μαθητών με προβλήματα 
συμπεριφοράς αλλά και χρήσιμη για την αντιμετώπιση των δικών τους αρνητικών 
συναισθημάτων και πεποιθήσεων. Ακόμα, ανέφεραν ότι η υποστηρικτική εποπτεία 
συνέβαλε στη βελτίωση της αυτοπεποίθησής τους και την ανάληψη πρωτοβουλιών, ενώ 
παράλληλα αναγνώρισαν την παιδαγωγική κι επιμορφωτική της διάσταση. Τέλος, 
υποστήριξαν ότι τέτοιου είδους προγράμματα είναι απαραίτητο να θεσμοθετηθούν στα 
ελληνικά σχολεία ώστε να ωφεληθούν μαθητές, εκπαιδευτικοί και το σύνολο της 
σχολικής κοινότητας εν γένει (Κουρκούτας & Γεωργιάδη, 2011). 
Οι λανθασμένοι τρόποι διαχείρισης της αποκλίνουσας συμπεριφοράς μπορούν να 
επηρεάσουν αρνητικά τη σχολική επιτυχία και πιθανώς να συντελέσουν  στην 
περιθωριοποίηση των μαθητών.  Ειδικότερα, οι ακατάλληλες μέθοδοι διδασκαλίας και 
αξιολόγησης των μαθητών, οι αυστηρές μορφές πειθαρχίας, το αποθαρρυντικό κλίμα και 
η κακή ποιότητα στις σχέσεις μεταξύ των μαθητών αλλά και του εκπαιδευτικού με τους 
μαθητές επιτείνουν  την εκδήλωση προβλημάτων συμπεριφοράς στη σχολική τάξη. 
Ακόμα, η εφαρμογή αρνητικών στρατηγικών, όπως τιμωρίες, προκειμένου να 
τροποποιηθεί η προβληματική συμπεριφορά, η αποποίηση των ευθυνών σχετικά με την 
υποστήριξη αυτών των μαθητών, η «ετικετοποίηση» τους και η επικέντρωση 
περισσότερο στη διδακτική διαδικασία και λιγότερο στη διαχείριση της τάξης κάνουν 
τους εκπαιδευτικούς αναποτελεσματικούς (Πουρσανίδου, 2016).  
Μεγάλη μερίδα εκπαιδευτικών δεν έχει επιμορφωθεί σχετικά με θέματα 
διαχείρισης προβλημάτων συμπεριφοράς στην τάξη, αλλά ακόμη και όσοι έχουν 
παρακολουθήσει ανάλογα σεμινάρια δεν αισθάνονται ικανοί να τα εφαρμόσουν στην 
πράξη. Οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να επιμορφωθούν συστηματικά ώστε να αποκτήσουν 
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εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους να διαχειρίζονται την ανομοιογένεια των μαθητών, να 
χρησιμοποιούν στρατηγικές αποτελεσματικής διαχείρισης των αρνητικών 
συμπεριφορών, να δημιουργήσουν ένα θετικό κλίμα αποδοχής όλων των παιδιών στις 
τάξεις τους και  να οργανώσουν ένα πλαίσιο αλληλοβοήθειας με άλλους εκπαιδευτικούς, 
γονείς αλλά και με εξειδικευμένο προσωπικό τόσο στο πλαίσιο της πρόληψης όσο και 
της αντιμετώπισης προβλημάτων συμπεριφοράς στο σχολείο. Για το λόγο αυτό κρίνεται 
αναγκαία όχι μόνο η θεωρητική αλλά και η βιωματική τους εκπαίδευση (Παναγάκος, 
2016· Παπάζογλου & Αργυρού, 2006).  
Συνοψίζοντας, τα κυριότερα προβλήματα στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 
αφορούν τις υποστηρικτικές υπηρεσίες και την επιμόρφωση των υφιστάμενων 
εκπαιδευτικών σε θέματα  ειδικής αγωγής (Κουρκούτας & Γεωργιάδη, 2015· Tsakiridou & 
Polyzopoulou, 2014). Το μεγαλύτερο πρόβλημα συναντάται σε επαρχιακές περιοχές 
όπου δεν υπάρχουν ούτε υποστηρικτικές υπηρεσίες ούτε αρκετοί ειδικοί παιδαγωγοί 
(Faragoulitaki & Markakis, 2001).  
Η επαρκής κατάρτιση, η υποστήριξη από τους κρατικούς φορείς, η παροχή 
κατάλληλων διδακτικών και μαθησιακών υλικών, η προηγούμενη διδακτική εμπειρία με 
μαθητές με ΕΕΑ, το υποστηρικτικό κλίμα μεταξύ των εκπαιδευτικών και οι προσαρμογές 
των προγραμμάτων σπουδών για την υποστήριξη μαθητών με διαφορετικές ανάγκες 
συμβάλλουν στην αύξηση της εμπιστοσύνης των εκπαιδευτικών στις ικανότητές τους και 
οδηγούν σε ευνοϊκότερη αντιμετώπιση της συμπερίληψης (Anastasiadou, 2016˙ Zoniou-
Sideri & Vlachou, 2006). 
Η συνολική προσέγγιση του σχολείου εξαρτάται από την ικανότητά του να 
προσαρμόζεται στις ανάγκες των μαθητών. Σε παλιές σχολικές εγκαταστάσεις δεν 
παρέχεται κατάλληλη πρόσβαση στους μαθητές με κινητικά προβλήματα, καθώς επίσης, 
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λόγω έλλειψης χώρου, παρακωλύεται η λειτουργία τμημάτων ένταξης. Η οργάνωση του 
περιβάλλοντος της τάξης  τροποποιείται προς όφελος των παιδιών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. Η εργασία σε ομάδες αποτελεί  κύρια πρακτική της 
συμπερίληψης, όπως και η εξατομίκευση (Faragoulitaki & Markakis, 2001). Ωστόσο, η 
δυσκολία εντοπίζεται στις απαιτήσεις του Αναλυτικού Προγράμματος, όπως επίσης στην 
έλλειψη χρόνου και γνώσεων από την πλευρά του εκπαιδευτικού να σχεδιάσει ένα 
εξατομικευμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα και να το εφαρμόσει με την απαραίτητη 
αξιολόγηση (Tzivinikou, 2015· Vlachou, Didaskalou, Voudouri, 2009). 
Η σταδιακή υποβάθμιση των ειδικών σχολείων και η μη ικανοποιητική εφαρμογή 
της συμπερίληψης στα γενικά σχολεία δημιούργησαν διλήμματα μεταξύ ειδικής και 
γενικής εκπαίδευσης. Κατά συνέπεια, η εκπαιδευτική συμπερίληψη θα πρέπει να 
προσδιορίζεται περισσότερο από την ποιότητα της εκπαίδευσης που προσφέρεται στο 
παιδί, το βαθμό συμμετοχής του στη σχολική κοινότητα και το επίπεδο της κοινωνικής 
και γνωστικής μάθησης που επιτυγχάνεται στο πλαίσιο της γενικής εκπαίδευσης 
(Παντελιάδου, 2011). 
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Η έρευνα αυτή έχει ως στόχο να διερευνήσει τις απόψεις εκπαιδευτικών, οι 
οποίοι εργάζονται σε επαρχιακά δημοτικά σχολεία, σχετικά με εκπαιδευτικές πρακτικές 
που πιθανώς ευνοούν τη συμπερίληψη μαθητών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες στη 
γενική τάξη. Ειδικότερα, στοχεύει να εξετάσει ποιες εκπαιδευτικές πρακτικές και 
ρυθμίσεις ως προς το α) περιβάλλον της τάξης, β) την εφαρμογή του προγράμματος 
σπουδών και γ) τη διδασκαλία, πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί ότι διευκολύνουν τη 
συμπερίληψη. 
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ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
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2ο Κεφάλαιο :   Μεθοδολογία της έρευνας 
2.1 Ερευνητική Στρατηγική 
Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική μέθοδος ώστε να 
συγκεντρωθούν και να ερμηνευθούν τα στοιχεία που προέκυψαν. Η ποσοτική έρευνα 
αποβλέπει να συλλέξει, να ποσοτικοποιήσει και να αναλύσει δεδομένα με τη χρήση 
στατιστικών εργαλείων και μεθόδων προκειμένου να απαντηθούν τα ερευνητικά 
ερωτήματα που τέθηκαν από τον ερευνητή (Ζάχος, 2010). Πιο συγκεκριμένα, ως 
εργαλείο συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκε αυτοσυμπληρούμενο, δομημένο 
ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις κλειστού τύπου, πενταβάθμιας κλίμακας Likert. Η επιλογή 
του ερωτηματολογίου εξυπηρετεί τη συλλογή στοιχείων σε σύντομο χρονικό διάστημα 
και διευκολύνει την κωδικοποίηση και την ερμηνεία των αποτελεσμάτων. Επίσης, η 
πενταβάθμια κλίμακα δίνει στον ερωτώμενο τη δυνατότητα είτε να επιλέξει ένα 
ουδέτερο-μεσαίο σημείο είτε να τοποθετηθεί, ακραία ή με μετριοπάθεια, προς τη μία ή 
την άλλη κατεύθυνση, καθώς υπάρχουν δύο βαθμίδες εκατέρωθεν του μεσαίου σημείου 
σε κάθε κατεύθυνση (Ζαφειρόπουλος, 2015). Με βάση τα παραπάνω, επιλέχθηκε η 
ποσοτική μέθοδος για την για τη συλλογή κι ανάλυση των δεδομένων και την εξαγωγή 
συμπερασμάτων της έρευνας. 
 
2.2 Συμμετέχοντες 
Στην έρευνα συμμετείχαν πενήντα εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, οι 
οποίοι εργάζονταν σε επαρχιακά δημοτικά σχολεία των Νομών Θεσσαλονίκης και 
Χαλκιδικής. Ειδικότερα ως προς το φύλο, δέκα άνδρες και σαράντα γυναίκες 
εκπαιδευτικοί. Όσον αφορά την ηλικία των συμμετεχόντων, δεκατέσσερις εκπαιδευτικοί 
ανήκαν στην ηλικιακή ομάδα από 31 έως 40, δεκαοκτώ κυμαίνονταν από 41 έως 50 
 58 
 
ετών, δεκαεπτά δήλωσαν άνω των 50 και μόλις μία εκπαιδευτικός ήταν κάτω των 30 
ετών. Τριάντα πέντε εκπαιδευτικοί εργάζονταν σε σχολεία του Νομού Θεσσαλονίκης και 
δεκαπέντε σε σχολεία του Νομού Χαλκιδικής. Ως προς τη βασική ακαδημαϊκή τους 
εκπαίδευση, δέκα εκπαιδευτικοί κατείχαν Πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδημίας και 
αντίστοιχος αριθμός συμμετεχόντων δήλωσε ότι διαθέτει Πτυχίο εξομοίωσης, είκοσι 
εννέα εκπαιδευτικοί ήταν απόφοιτοι Παιδαγωγικών Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης 
και μία εκπαιδευτικός δήλωσε ότι είχε λάβει άλλη βασική εκπαίδευση. Η πλειοψηφία 
των συμμετεχόντων (n=45) δεν διέθετε κάποια εξειδίκευση πέραν του βασικού πτυχίου,  
δύο εκπαιδευτικοί ήταν κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων ειδικής αγωγής και τρεις είχαν 
λάβει άλλη εξειδίκευση. Τέλος, ως προς τα έτη διδασκαλίας  τους οι είκοσι δύο 
εκπαιδευτικοί είχαν από 11 έως 20 χρόνια προϋπηρεσίας, δεκαεπτά είχαν από 21 έως 30 
χρόνια προϋπηρεσίας, οκτώ είχαν από 1 έως 10 χρόνια προϋπηρεσίας και τρεις είχαν 
πάνω από 30 χρόνια προϋπηρεσίας. 
 
Πίνακας 1. Ηλικία εκπαιδευτικών ως προς το φύλο 
 
Ηλικία 
                          Φύλο 
Άνδρας Γυναίκα 
Συχνότητα Ποσοστό 
% 
Συχνότητα Ποσοστό 
% 
<30 0 0 1 2 
31-40 2 4 12 24 
41-50 0 0 18 36 
>50 8 16 9 18 
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                              Διάγραμμα 1. Ηλικία εκπαιδευτικών ως προς το φύλο 
                          
 
 
 
                         Πίνακας 2. Νομός εργασίας εκπαιδευτικών ως προς το φύλο 
 
Νομός 
                          Φύλο 
Άνδρας Γυναίκα 
Συχνότητα Ποσοστό 
% 
Συχνότητα Ποσοστό 
% 
Θεσσαλονίκης 8 16 27 54 
Χαλκιδικής 2 4 13 26 
 
 
                             Πίνακας 3. Βασική εκπαίδευση εκπαιδευτικών ως προς το φύλο 
 
Βασική 
Εκπαίδευση 
Φύλο 
Άνδρας Γυναίκα 
Συχνότητα Ποσοστό 
% 
Συχνότητα Ποσοστό 
% 
Πτυχίο 
Παιδ. 
Ακαδημ. 
4 8 6 12 
Πτυχίο 
Εξομοίωσης 
3 6 7 14 
Πτυχίο 
Παιδ. Τμημ. 
Δημ. Εκπ. 
3 6 26 52 
Πτυχίο 
Παιδ. Ειδ. 
Αγ. 
0 0 0 0 
Άλλο 0 0 1 2 
 
 
0%
5%
10%
15%
20%
25%
30%
35%
40%
>30 31-40 41-50 >50
Ηλικία
Άνδρας
Γυναίκα
 60 
 
                               Διάγραμμα 2. Βασική εκπαίδευση εκπαιδευτικών ως προς το φύλο 
 
 
 
 
 
                                   Πίνακας 4. Εξειδίκευση εκπαιδευτικών ως προς το φύλο 
 
Εξειδίκευση 
Φύλο 
Άνδρας Γυναίκα 
Συχνότητα Ποσοστό % Συχνότητα Ποσοστό % 
Όχι 8 16 37 74 
Μεταπ. Ειδ. 
Αγ. 
1 2 1 2 
Διδακτορικό 
Ειδ. Αγ. 
0 0 0 0 
Άλλό 1 2 2 4 
                 
 
                                                            Διάγραμμα 3. Εξειδίκευση εκπαιδευτικών  
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                                      Πίνακας 5. Έτη διδασκαλίας ως προς το φύλο 
 
Έτη 
Διδασκαλίας 
Φύλο 
Άνδρας Γυναίκα 
Συχνότητα Ποσοστό 
% 
Συχνότητα Ποσοστό 
% 
1-10 2 4 6 12 
11-20 1 2 21 42 
21-30 4 8 13 26 
>30 3 6 0 0 
 
 
 
 
                                    Διάγραμμα 4. Έτη διδασκαλίας ως προς το φύλο 
 
 
2.3 Εργαλείο συλλογής δεδομένων και διαδικασίες υλοποίησης της έρευνας 
2.3.1 Ερευνητικό εργαλείο 
Για να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με εκπαιδευτικές 
πρακτικές που ευνοούν τη συμπερίληψη μαθητών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες στην 
τυπική τάξη, δημιουργήθηκε ένα ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς με ερωτήσεις κλειστού 
τύπου, μη σταθμισμένο και σχεδιασμένο να εξυπηρετήσει τους σκοπούς της παρούσας 
έρευνας. Η ανάπτυξη και η κατασκευή του ερευνητικού εργαλείου πραγματοποιήθηκε 
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έπειτα από συστηματική ανασκόπηση ξενόγλωσσης και ελληνόγλωσσης βιβλιογραφίας 
σχετικά με εκπαιδευτικές πρακτικές οι οποίες στηρίζονται στη φιλοσοφία της 
εκπαιδευτικής συμπερίληψης. 
Αρχικά, το ερωτηματολόγιο περιείχε ερωτήσεις οι οποίες αφορούσαν τα 
δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων: το φύλο, την ηλικία, το Νομό, τη 
βασική εκπαίδευση, την εξειδίκευση και τα έτη διδασκαλίας. Κατόπιν, ορίστηκαν τρεις 
κύριοι άξονες (Οικολογία της τάξης, Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, Διδασκαλία) με 
βάση την κατηγοριοποίηση της Τζιβινίκου (2015) σχετικά με τις προσαρμογές στο 
πλαίσιο της γενικής τάξης. Οι παραπάνω άξονες αξιολογήθηκαν ως εξής: ο πρώτος 
άξονας «Οικολογία της τάξης» περιλάμβανε τις διαστάσεις α) διευθετήσεις χώρου & 
παροχή υλικών, β) σύνθεση ομάδας και γ) συνεργατική μάθηση ˙ ο δεύτερος άξονας 
«ΑΠΣ» περιλάμβανε τις διαστάσεις α) οργάνωση περιεχομένου διδασκαλίας και β) 
αξιολόγηση ˙ και ο τρίτος άξονας «Διδασκαλία» περιλάμβανε τις διαστάσεις α) μέθοδοι 
διδασκαλίας, β) μέθοδοι παρουσίασης & ενίσχυσης μελέτης και γ) πρακτικές για την 
αντιμετώπιση δυσκολιών στην ανάγνωση, το γραπτό λόγο και τα μαθηματικά. Πιο 
συγκεκριμένα, κάθε άξονας περιείχε εκπαιδευτικές πρακτικές υπό τη μορφή ερωτήσεων 
κλειστού τύπου, πενταβάθμιας κλίμακας Likert (1=Καθόλου, 2=Λίγο, 3=Μέτρια, 4=Πολύ, 
5=Πάρα πολύ). Οι συμμετέχοντες μπορούσαν να επιλέξουν μόνο μια τιμή, από την 
ελάχιστη τιμή 1 έως τη μέγιστη τιμή 5, ανάλογα με τη βαθμό συμφωνίας τους σε κάθε 
πρακτική ξεχωριστά. 
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2.3.2 Διαδικασία 
Αφού ολοκληρώθηκε η κατασκευή του ερευνητικού εργαλείου, ξεκίνησε η 
διαδικασία διανομής του σε σχολικές μονάδες των Νομών Θεσσαλονίκης και Χαλκιδικής. 
Ειδικότερα, τα ερωτηματολόγια διοχετεύθηκαν σε εννέα σχολεία έπειτα από  προσωπική 
επικοινωνία είτε με τους/τις διευθυντές/ριες των σχολείων είτε με κάποιους 
διδάσκοντες και πάντα κατόπιν έγκρισης από τις σχολικές διευθύνσεις. Σε κάθε 
συμμετέχοντα δόθηκε περιθώριο 20-25 λεπτών για τη συμπλήρωσή του 
ερωτηματολογίου. Η χρονική διάρκεια διανομής και συλλογής των ερωτηματολογίων 
διήρκεσε τρεις εβδομάδες, από τα τέλη Μαρτίου έως τα μέσα Απριλίου 2018. Πενήντα 
συμμετέχοντες επέστρεψαν πλήρως συμπληρωμένα τα ερωτηματολόγια. 
 
2.4 Ανάλυση των δεδομένων 
Η στατιστική ανάλυση των δεδομένων  πραγματοποιήθηκε με το στατιστικό 
πακέτο PSPP. Αφού ολοκληρώθηκε η καταχώρηση και η κωδικοποίηση των δεδομένων, 
πραγματοποιήθηκαν περιγραφικές αναλύσεις των δημογραφικών χαρακτηριστικών του 
δείγματος, υπολογίστηκαν δηλαδή οι συχνότητες, τα ποσοστά και έγιναν διασταυρώσεις 
της μεταβλητής φύλο ως προς τις υπόλοιπες δημογραφικές μεταβλητές. Στη συνέχεια, 
πραγματοποιήθηκαν αναλύσεις περιγραφικής στατιστικής στους τρεις άξονες 
«Οικολογία της τάξης», «ΑΠΣ» και «Διδασκαλία». Πιο συγκεκριμένα, υπολογίσθηκαν οι 
συχνότητες, τα ποσοστά, οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων των 
συμμετεχόντων προκειμένου να βρεθεί ο βαθμός συμφωνίας τους για κάθε 
εκπαιδευτική πρακτική. 
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3ο Κεφάλαιο: Αποτελέσματα της έρευνας 
Ο πρώτος άξονας του ερευνητικού εργαλείου «Οικολογία της τάξης» περιείχε 
πρακτικές οι οποίες αφορούσαν προσαρμογές του χώρου τάξης, παροχή υλικών και 
μέσων διδασκαλίας, τρόπους σύνθεσης ομάδας και συνεργατικής μάθησης.  
Ειδικότερα, παρατηρήθηκε διάσταση στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά 
με τις τροποποιήσεις στη διάταξη των θρανίων στη σχολική αίθουσα καθώς ίδιος σχεδόν 
αριθμός δήλωσε ότι συμφωνεί μέτρια (n=19)  ή πολύ (n=18) με αυτή την πρακτική. 
Περισσότεροι από τους μισούς συμμετέχοντες (ποσοστό 60%) εξέφρασαν μέτρια 
συμφωνία ως προς τη διευθέτηση της σχολικής τάξης με άλλους τρόπους για τις ανάγκες 
μιας ολόκληρης διδακτικής ημέρας ή ενός συγκεκριμένου μαθήματος, αλλά και τη 
δημιουργία κέντρων μάθησης στην τάξη (Μ.Ο=3,06). Η πλειοψηφία του δείγματος 
συμφώνησε πολύ (n=22) ή πάρα πολύ (n=20) με τη χρήση οπτικών βοηθημάτων κατά τη 
διδασκαλία. Όσον αφορά την παροχή υλικών και πόρων στους μαθητές, ίδιος περίπου 
αριθμός εκπαιδευτικών απάντησε ότι συμφωνεί μέτρια (n=16) ή πολύ (n=19) με αυτή 
την πρακτική. Ακόμα, συμφώνησαν πολύ (Μ.Ο=4,08) με την πρακτική της μείωσης 
διασπαστικών στοιχείων που πιθανόν αποσπούν την προσοχή και εμποδίζουν τη 
συγκέντρωση των μαθητών. 
Ως προς τις πρακτικές διδασκαλίας που σχετίζονται με τη σύνθεση ομάδων και τη 
συνεργατική μάθηση στην τάξη, οι μισοί εκπαιδευτικοί (ποσοστό 52%) δήλωσαν ότι 
συμφωνούν πολύ με τις ομαδοποιήσεις των μαθητών για την εκτέλεση εργασιών. 
Ειδικότερα, ίδιος περίπου αριθμός εξέφρασε λίγη (n=16) ή μέτρια (n=19) συμφωνία ως 
προς την εργασία με ομοιογενείς ομάδες στην τάξη. Αντίθετα, σχεδόν οι μισοί 
συμμετέχοντες δήλωσαν ότι συμφωνούν πολύ (ποσοστό 48%) με την εργασία σε 
ετερογενείς καθώς και μικρές, ισάριθμες ομάδες στην τάξη. Σημαντικός αριθμός 
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ερωτηθέντων απάντησε ότι συμφωνεί πολύ (n=20) ή πάρα πολύ (n=12) με τη διανομή 
ρόλων και αρμοδιοτήτων σε κάθε μέλος της ομάδας ξεχωριστά. Επίσης, σχεδόν οι μισοί 
εκπαιδευτικοί (ποσοστό 46%)  συμφώνησαν πολύ με τον καθορισμό κοινά αποδεκτών 
στόχων για όλα τα μέλη κάθε ομάδας και με την προώθηση της αλληλεπίδρασης μεταξύ 
των ομάδων. Οι συμμετέχοντες εξέφρασαν τη μέτρια συμφωνία τους αναφορικά με την 
ανάθεση σε κάποιους μαθητές της τάξης καθηκόντων «εκπαιδευτικού» και 
«εκπαιδευόμενου» αντίστοιχα (Μ.Ο=3,00). Σχεδόν οι μισοί εκπαιδευτικοί (n=24) του 
δείγματος συμφώνησαν πολύ με την πρακτική της συνεργασίας του εκπαιδευτικού με τα 
μέλη κάθε ομάδας για την αξιολόγηση του τελικού προϊόντος του έργου τους. Η μεγάλη 
πλειοψηφία των ερωτηθέντων δήλωσε ότι συμφωνεί πολύ (ποσοστό 46%) ή πάρα πολύ 
(ποσοστό 40%) με την παροχή ανταμοιβών σε όλα τα μέλη κάθε ομάδας για την επίτευξη 
βραχυπρόθεσμων ή μακροπρόθεσμων στόχων. Τέλος, αξίζει να σημειωθεί ότι στις 
ερωτήσεις 13 και 16 δεν υπήρχαν καθόλου αρνητικές απαντήσεις (καθόλου ή λίγο). 
 
Πίνακας 6. Μέσοι Όροι απαντήσεων στον άξονα Οικολογία της τάξης 
ΟΙΚΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΤΑΞΗΣ 
Εκπαιδευτικές 
Πρακτικές  
Μ.Ο SD 
Ερ.1 3,62 ,92 
Ερ.2 3,24 ,69 
Ερ.3 3,06 ,82 
Ερ.4  4,20 ,81 
Ερ.5  3,84 ,91 
Ερ.6 4,08 ,85 
Ερ.7 3,62 ,81 
Ερ.8 2,88 1,02 
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Ερ.9 3,46 ,89 
Ερ.10 3,66 ,85 
Ερ.11 3,80 ,90 
Ερ.12  3,98 ,82 
Ερ.13 4,02 ,77 
Ερ.14 3,00 1,11 
Ερ.15 3,74 ,80 
Ερ.16 4,26 ,69 
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Ο δεύτερος άξονας «ΑΠΣ» του ερωτηματολογίου αποτελούνταν από πρακτικές 
σχετικά με την οργάνωση του περιεχομένου της διδασκαλίας και την αξιολόγηση, 
δηλαδή βασικούς τομείς του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών. 
Πιο αναλυτικά, παρατηρήθηκε διάσταση ως προς το βαθμό συμφωνίας των 
ερωτηθέντων σχετικά με την πληροφόρηση των μαθητών από τους εκπαιδευτικούς για 
τους διδακτικούς στόχους καθ’ όλη τη διδασκαλία, καθώς άλλοι απάντησαν πολύ 
(ποσοστό 38%) ή πάρα πολύ (ποσοστό 30%) ενώ άλλοι μέτρια (ποσοστό 24%). 
Περισσότεροι από τους μισούς εκπαιδευτικούς (n=26) συμφώνησαν πολύ με την 
παρουσίαση τη διδακτέας ύλης σταδιακά. Η μεγάλη πλειοψηφία εξέφρασε έντονη 
συμφωνία (Μ.Ο= 4,44) σχετικά με την ανάλυση του διδακτικού υλικού σε μικρά και 
απλούστερα τμήματα και την ανακεφαλαίωση των βασικών εννοιών κάθε μαθήματος ή 
ενότητας. Περισσότεροι από τους μισούς συμμετέχοντες (ποσοστό 52%) δήλωσαν ότι 
συμφωνούν πολύ με τον περιορισμό του διδακτέου περιεχομένου στα σημαντικότερα 
σημεία.  
Όσον αφορά την αξιολόγηση, σχεδόν ο ίδιος αριθμός ερωτηθέντων συμφώνησε 
πολύ (n=18) ή πάρα πολύ (n=19) με την πρακτική της καταγραφής των ατομικών 
χαρακτηριστικών των μαθητών στην αρχή της σχολικής χρονιάς. Οι μέσοι όροι των 
απαντήσεων έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν με τη διατήρηση άτυπων 
καταγραφών-αξιολογήσεων της πορείας των μαθητών (Μ.Ο=4,00), καθώς επίσης με 
αξιολόγηση των μαθητών στην αρχή ενός έργου ώστε να οργανώσουν καλύτερα τη 
διδασκαλία τους (Μ.Ο=3,90)  . Η πλειοψηφία των συμμετεχόντων δήλωσε ότι συμφωνεί 
πολύ (ποσοστό 50%) ή πάρα πολύ (ποσοστό 30%) με τη χρήση γραπτών δοκιμασιών σε 
καθορισμένες ώρες, κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους, για την αξιολόγηση των 
μαθητών. Ανάλογο και ελαφρώς μεγαλύτερο ποσοστό συμφώνησε με τη δυνατότητα 
 68 
 
προφορικής εξέτασης όπου κριθεί απαραίτητο, πολύ (ποσοστό 50%) ή πάρα πολύ 
(ποσοστό 36%). Σχεδόν οι μισοί εκπαιδευτικοί (ποσοστό 48%) εξέφρασαν την έντονη 
συμφωνία τους σχετικά με την αυτοαξιολόγηση του έργου τους με βάση τους  
διδακτικούς στόχους που έχουν επιτευχθεί. Αξίζει να αναφερθεί ότι στις ερωτήσεις 4, 6 
και 11 δεν σημειώθηκαν  αρνητικές απαντήσεις (καθόλου ή λίγο). 
 
                              Πίνακας 7. Μέσοι Όροι απαντήσεων στον άξονα ΑΠΣ 
 
ΑΠΣ 
Εκπ/κές 
Πρακτικές  
Μ.Ο SD 
Ερ.1 4,08 ,88 
Ερ.2  3,86 1,03 
Ερ.3 4,20 ,76 
Ερ.4  4,44 ,61 
Ερ.5 4,04 ,78 
Ερ.6  4,44 ,64 
Ερ.7  4,00 ,97 
Ερ.8  3,90 ,86 
Ερ.9  4,04 ,86 
Ερ.10 4,14 ,88 
Ερ.11  4,26 ,80 
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Ο τρίτος άξονας «Διδασκαλία» περιλάμβανε πρακτικές διδασκαλίας που 
αφορούσαν τις μεθόδους διδασκαλίας, παρουσίασης κι ενίσχυσης μελέτης και την 
αντιμετώπιση μαθητών με δυσκολίες στην ανάγνωση, το γραπτό λόγο και τα 
μαθηματικά. 
Πιο συγκεκριμένα, οι μισοί από τους συμμετέχοντες (n=25) δήλωσαν ότι 
συμφωνούν πολύ με τη χρήση διάφορων μαθησιακών στυλ (οπτικό, ακουστικό κλπ.) στη 
διδασκαλία  ώστε να καλύψουν τις διαφορετικές ανάγκες και προτιμήσεις των μαθητών. 
Έντονη συμφωνία παρατηρήθηκε στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών ως προς την 
αξιοποίηση των προηγούμενων γνώσεων των μαθητών (ποσοστό 54%) και τη δημιουργία 
από κοινού με τους μαθητές κανόνων και ρουτίνων στην τάξη (ποσοστό 48%). Η μεγάλη 
πλειοψηφία του ερωτηθέντων συμφώνησε με τη χρήση πολλαπλών ειδών ερωτήσεων 
και την αξιοποίηση των απαντήσεων των μαθητών, ορθών ή λανθασμένων, στη 
διδασκαλία, πολύ(n=23, n=22 αντίστοιχα) ή πάρα πολύ (n=22, n=22 αντίστοιχα). 
Ανάλογος ήταν ο βαθμός συμφωνίας των συμμετεχόντων σχετικά με τη  χρήση 
παραδειγμάτων από την καθημερινή ζωή για την εισαγωγή εννοιών ή προβλημάτων 
κατά τη διδασκαλία (πολύ, ποσοστό 44% και πάρα πολύ, 44%).  
Όσον αφορά τις μεθόδους παρουσίασης καθώς και τις μεθόδους ενίσχυσης της 
των μαθητών, οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν τη συμφωνία τους αναφορικά με την 
τροποποίηση της πολυπλοκότητας των ασκήσεων (Μ.Ο=4,24) και την απλοποίηση ή την 
παράφραση των οδηγιών/των εκφωνήσεων που δίνουν (Μ.Ο=4,28).  Διαφορά 
παρατηρήθηκε στις απαντήσεις των συμμετεχόντων ως προς τη χρήση γραφικών 
οργανωτών για τη διδασκαλία μιας ενότητας ή ενός μαθήματος (μέτρια, n=18 και πολύ, 
n=16). Οι μισοί εκπαιδευτικοί του δείγματος συμφώνησαν πολύ με τη χρήση μνημονικών 
βοηθημάτων, όπως ρίμες ή λέξεις-κλειδιά (ποσοστό 52%). Παράλληλα, οι περισσότεροι 
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εκπαιδευτικοί εκφράστηκαν θετικά σε σχέση με την παροχή διαγραμμάτων ή 
σημειώσεων στους μαθητές προκειμένου να ενισχυθεί η μελέτη τους (πολύ, ποσοστό 
50% και πάρα πολύ, ποσοστό 28%). 
Ως προς τις πρακτικές που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί για ανταποκριθούν στην 
ανάγκες των μαθητών οι οποίοι αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην ανάγνωση, τη γραφή και 
τα μαθηματικά, παρατίθενται τα ακόλουθα αποτελέσματα.  
Οι συμμετέχοντες εξέφρασαν μέτρια συμφωνία ως προς την πρακτικής της 
ανάγνωσης με ηχώ, δηλαδή της ανάγνωσης κειμένου από τον εκπαιδευτικό ή έναν 
μαθητή και ταυτόχρονη επανάληψη από μαθητή με αναγνωστικές δυσκολίες, 
(Μ.Ο=3,26). Ανάλογος με τον προηγούμενο είναι και ο βαθμός συμφωνίας ως προς την 
πρακτική  της ανάγνωσης κειμένου μαθητών σε ζευγάρια, με έναν ικανό κι έναν αδύναμο 
αναγνώστη (Μ.Ο=3,10). Σχεδόν οι μισοί (ποσοστό 46%) δήλωσαν ότι συμφωνούν πολύ 
με την τεχνική της  τη φωναχτής ανάγνωσης και την άμεση διόρθωση των λαθών του 
μαθητή. Επιπρόσθετα, σημαντικός αριθμός εκπαιδευτικών δήλωσε ότι συμφωνεί με τη 
σύνδεση των νέων λέξεων, που εισάγονται στους μαθητές, με συνώνυμες και ήδη 
γνωστές σε αυτούς, πολύ (n=21) ή πάρα πολύ (n=16). Σε ποσοστό 46% οι ερωτηθέντες 
συμφώνησαν πολύ με την παρακίνηση των μαθητών να διακρίνουν τα σημαντικά από τα 
λιγότερο ουσιώδη στοιχεία ενός κειμένου.  
Όσον αφορά τον γραπτό λόγο, οι συμμετέχοντες συμφωνούν πολύ  με τη χρήση 
προγραφικών ασκήσεων προκειμένου να ενισχυθούν οι  γραφοκινητικές δεξιότητες των 
μαθητών. Παρατηρήθηκε διάσταση του βαθμού συμφωνίας των εκπαιδευτικών 
αναφορικά με τη διδασκαλία των γραφοφωνημικών αντιστοιχιών ενιαία και αδιάσπαστα 
(πολύ, ποσοστό 46% και μέτρια, ποσοστό 30%). Η πλειοψηφία των ερωτηθέντων 
εκφράστηκε θετικά για την εξάσκηση των μαθητών στη δημιουργία προτάσεων με λέξεις 
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που έχουν διδαχθεί στην τάξη (Μ.Ο=4,26). Οι εκπαιδευτικοί συμφώνησαν πολύ ότι η 
συστηματική παρουσίαση κανόνων σχετικά με τη δομή ενός κειμένου (ποσοστό 52%)  
και η παροχή γραπτών ερωτήσεων (ποσοστό 48%) αποτελούν πρακτικές οι οποίες 
βοηθούν τους μαθητές να οργανώσουν τη δομή και το περιεχόμενο των κειμένων τους.  
Όσον αφορά την ενίσχυση των μαθηματικών δεξιοτήτων, οι ερωτηθέντες σε 
ποσοστό 50% συμφώνησαν πολύ με τη χρήση της αλληλουχίας «χειραπτικά υλικά - 
γραφικές αναπαραστάσεις - αφηρημένη σκέψη» προκειμένου να εισάγουν στους 
μαθητές σε μαθηματικές έννοιες. Παρατηρήθηκε διαφορά στις απόψεις των 
εκπαιδευτικών αναφορικά με τη χρήση μαθηματικών υλικών, καθώς ίδιος αριθμός 
δήλωσε ότι συμφωνεί με την εκπαίδευση και τη χρήση χειραπτικών μαθηματικών υλικών 
και εργαλείων στην τάξη, μέτρια (n=18) ή πολύ (n=18). Ανάλογες απαντήσεις δόθηκαν 
στην ερώτηση σχετικά με τη συστηματική χρήση λυμένων παραδειγμάτων για την 
εκμάθηση της επίλυσης αντίστοιχων μαθηματικών προβλημάτων (μέτρια, ποσοστό 32% 
και πολύ, ποσοστό 38%). Η πλειοψηφία του δείγματος συμφώνησε με την πρακτική της 
παρουσίασης προβλημάτων ίδιας μορφής, με αλλαγές μόνο στα αριθμητικά δεδομένα, 
ούτως ώστε οι μαθητές να κατανοήσουν τους κανόνες επίλυσης (πολύ, ποσοστό 40% και 
πάρα πολύ, ποσοστό 38%) και της «φωναχτής» σκέψης κατά την επίλυση μαθηματικών 
ασκήσεων ή προβλημάτων (πάρα πολύ,n=22 και πολύ, n=20). 
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                    Πίνακα 8. Μέσοι Όροι απαντήσεων στον άξονα Διδασκαλία 
 
ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 
Εκπ/κές 
Πρακτικές  
Μ.Ο SD Εκπ/κές  
Πρακτικές 
Μ.Ο SD 
Ερ.1 4,16 ,74 Ερ.14 3,72 1,05 
 
Ερ.2 
4,38 ,81 Ερ.15 4,06 ,77 
Ερ.3 4,22 ,89 Ερ.16 3,78 ,94 
Ερ.4 4,34 ,66 Ερ.17 4,06 ,91   
Ερ.5  4,32 ,68 Ερ.18 3,88 ,77 
Ερ.6 4,24 ,72 Ερ.19 4,26 ,72 
 Ερ.7 4,28 ,57 Ερ.20 3,96 ,78 
Ερ.8  3,48 ,95 Ερ.21 3,72 ,83 
Ερ.9  3,82 ,80 Ερ.22 3,86 ,78 
Ερ.10 4,02 ,80 Ερ.23 3,68 ,89 
Ερ.11 4,32 ,68 Ερ.24 3,62 ,92 
Ερ.12 3,26 ,96 Ερ.25 4,10 ,89 
Ερ.13 3,10 ,99 Ερ.26 4,26 ,78 
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4ο Κεφάλαιο : Συζήτηση – Συμπεράσματα – Προτάσεις 
Η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο να διερευνήσει τις απόψεις εκπαιδευτικών 
επαρχιακών δημοτικών σχολείων σχετικά με  εκπαιδευτικές πρακτικές οι οποίες ευνοούν 
τη συμπερίληψη των παιδιών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες, όπως οι Ειδικές 
Μαθησιακές Δυσκολίες και τα προβλήματα συμπεριφοράς, στη γενική τάξη. Ειδικότερα, 
η έρευνα αυτή επιχείρησε να εξετάσει ποιες εκπαιδευτικές πρακτικές ως προς α) το 
χώρο, το χρόνο και την κοινωνική σύνθεση της τάξης, β) το περιεχόμενο και την 
εφαρμογή του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών και γ) τη διδασκαλία (μέθοδοι,  
παρουσίαση ύλης, αντιμετώπιση ακαδημαϊκών δυσκολιών), θεωρούν οι δάσκαλοι 
γενικής εκπαίδευσης ότι πιθανώς βοηθούν την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Παρακάτω 
θα γίνει μια προσπάθεια να προσεγγιστούν όσο το δυνατόν κριτικά τα ευρήματα της 
έρευνας, να διατυπωθούν συμπεράσματα πάνω στα ερευνητικά ερωτήματα και 
προτάσεις σχετικά με το μελετώμενο θέμα. 
Ο πρώτος άξονας του ερευνητικού εργαλείου συλλογής δεδομένων είχε τίτλο 
«Οικολογία της τάξης» και αφορούσε προσαρμογές της αίθουσας διδασκαλίας, παροχή 
υλικών, σύνθεση και συνεργασία ομάδων. Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι για να 
είναι αποτελεσματική η διδασκαλία μαθητών με ποικίλες και διαφορετικές ανάγκες, 
χρειάζονται αλλαγές στον περιβάλλον της τάξης (Kyriakides et al., 2009 ˙ Αγαλιώτης, 2013 
˙ Τζιβινίκου, 2015). Όπως προέκυψε από τα αποτελέσματα, οι απόψεις των 
εκπαιδευτικών σχετικά με τις προσαρμογές χώρου και τη χρήση υλικών διαφέρουν. 
Άλλοι πιστεύουν ότι οι μόνιμες ή περιστασιακές διευθετήσεις της σχολικής τάξης, τα 
κέντρα μάθησης βοηθούν τη συμπερίληψη ενώ  άλλοι έχουν ουδέτερη άποψη ως προς 
αυτές τις πρακτικές. Από την άλλη φαίνονται πιο θετικοί ως προς τη χρήση οπτικών 
βοηθημάτων και την αφαίρεση διασπαστικών στοιχείων ώστε να διευκολυνθεί η 
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συγκέντρωση των μαθητών. Σύμφωνα με την Barnes (2009), η χρήση οπτικών 
βοηθημάτων στην τάξη βελτιώνει την οργάνωση των ιδεών και των γνώσεων των 
μαθητών για ένα συγκεκριμένο θέμα καθώς επίσης ενθαρρύνει τη συμμετοχή τους στην 
τάξη. 
Από την ανάλυση των απαντήσεων προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί που 
συμμετείχαν στην έρευνα φαίνονται να πιστεύουν ότι η συνεργατική μάθηση και η 
αλληλεπίδραση μεταξύ όλων των μελών της τάξης συμβάλλει στη συμπερίληψη 
μαθητών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες στην τυπική τάξη. Πιο συγκεκριμένα, οι 
εκπαιδευτικοί του δείγματος εκφράστηκαν θετικότερα για την εργασία σε μικρές, 
ισάριθμες, ετερογενείς ομάδες για την εκτέλεση εργασιών συγκριτικά με  την εργασία σε 
ομοιογενείς ομάδες μαθητών. Οι περισσότεροι από τους συμμετέχοντες συμφώνησαν 
πολύ ότι η παροχή αρμοδιοτήτων και ευθυνών σε κάθε μέλος της ομάδας , ο καθορισμός 
κοινά αποδεκτών στόχων από όλα τα μέλη της ομάδας, η αλληλεπίδραση μεταξύ των 
μελών της ίδιας ομάδας αλλά και μεταξύ των άλλων ομάδων, η συνεργασία του 
εκπαιδευτικού με τα μέλη των ομάδων για την αξιολογήσουν του τελικού έργου και η 
παροχή θετικών ενισχύσεων και ανταμοιβών σε κάθε μέλος της ομάδας  βοηθούν τη 
συμπερίληψη.  
Οι παραπάνω συνεργατικές πρακτικές προωθούν την προσωπική αυτονομία, τις 
κοινωνικές δεξιότητες, την αυτοπεποίθηση, την ανθεκτικότητα, τις δεξιότητες επίλυσης 
προβλημάτων των μαθητών σε κίνδυνο, όπως είναι οι μαθητές με προβλήματα 
συμπεριφοράς (Kourkoutas, 2015). Παρόλο που η  διδασκαλία συνομηλίκων, γνωστή ως 
Class Wide Peer Tutoring ή Peer-Mediated Instruction and Interventions, αποτελεί  
πρακτική που χρησιμοποιείται διεθνώς και προσφέρει ευκαιρίες για αλληλεπίδραση 
μεταξύ των μαθητών (Ford, 2013 ˙ Παντελιάδου & Αργυρόπουλος, 2011), οι 
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εκπαιδευτικοί της παρούσας έρευνας φάνηκαν ουδέτεροι ως προς τη συγκεκριμένη 
πρακτική.  
Ο δεύτερος άξονας  «ΑΠΣ», δηλαδή Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, περιείχε 
εκπαιδευτικές πρακτικές αναφορικά με τους τρόπους που οργανώνεται η διδασκαλία και 
τα είδη αξιολόγησης. Αξίζει να σημειωθεί ότι σε αυτό τον άξονα σημειώθηκαν υψηλοί 
μέσοι όροι σε όλες τις απαντήσεις (από 3,86 έως 4,44). Σχετικά με την προσαρμογή των 
Αναλυτικών Προγραμμάτων, υπάρχουν αναγνωρισμένες πρακτικές όπως η τμηματική 
παρουσίαση της ύλης, η σαφής διατύπωση διδακτικών στόχων, η απλούστευση 
εργασιών, η χρήση οργανογραμμάτων για την παρουσίαση των μαθημάτων κ.ά. 
(MacKay, Soraci, Carlin, Dennis & Strawbridge, 2002). Η Νάνου (2009) αναφέρει ότι είναι 
σημαντικό να ελέγχεται το ΑΠΣ από τον εκπαιδευτικό και να επιλέγονται όσα πρέπει 
πραγματικά να μάθουν οι μαθητές. Σύμφωνα με τη στατιστική ανάλυση των 
απαντήσεων, οι περισσότεροι δάσκαλοι συμφώνησαν ότι οι παραπάνω πρακτικές 
βοηθούν τη διδασκαλία παιδιών με ποικίλες εκπαιδευτικές ανάγκες. Σε έρευνα των 
Vlachou, Didaskalou & Voudouri (2009), σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί (97,8%) δήλωσαν 
ότι συχνά χωρίζουν τις δραστηριότητες σε μικρότερα μέρη και οι μισοί περίπου (44,4%) 
απάντησαν ότι υλοποιούν συχνά δραστηριότητες διαβαθμισμένης δυσκολίας σε επίπεδο 
ικανοτήτων. 
Η αξιολόγηση είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών. 
Σύμφωνα με τον Kyriakides et al., (2009), είναι απαραίτητη η αξιολόγηση των αναγκών 
των μαθητών, η αξιολόγηση των μαθησιακών αποτελεσμάτων αλλά και η 
αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευτικού προκειμένου η διδασκαλία να έχει νόημα και 
αποτέλεσμα. Η πλειοψηφία των συμμετεχόντων, όπως προκύπτει από τις απαντήσεις, 
συμφώνησε με τη χρήση διάφορων ειδών και τύπων αξιολόγησης καθ’ όλη τη διδακτική 
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διαδικασία. Η καταγραφή των ατομικών χαρακτηριστικών των μαθητών στην αρχή του 
σχολικού έτους, η χρήση άτυπων, ανεπίσημων καταγραφών της πορείας του μαθητή, η 
διαμορφωτική αξιολόγηση στην αρχή ενός ακαδημαϊκού έργου, η παραδοσιακή 
αθροιστική αξιολόγηση, η δυνατότητα εναλλακτικής προφορικής εξέτασης και η 
αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευτικού με βάση τους διδακτικούς στόχους· αποτελούν 
πρακτικές, που σύμφωνα με τους ερωτηθέντες, ευνοούν την εκπαιδευτική συμπερίληψη. 
Ο τρίτος άξονας του ερωτηματολογίου με τίτλο «Διδασκαλία» αναφερόταν στις 
μεθόδους διδασκαλίας κι ενίσχυσης μελέτης και σε πρακτικές για την αντιμετώπιση 
δυσκολιών στην ανάγνωση, το γραπτό λόγο και τα μαθηματικά. Ειδικότερα, οι 
περισσότεροι από τους εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα πιστεύουν η 
συμπερίληψη μαθητών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες ευνοείται με: τη χρήση 
διαφορετικών μαθησιακών στυλ στη διδασκαλία, την αξιοποίηση των προηγούμενων 
γνώσεων των μαθητών, τη δημιουργία κανόνων και ρουτίνων στην τάξη, τη χρήση  
πολλών ειδών ερωτήσεων, την αξιοποίηση ορθών και λανθασμένων απαντήσεων, την 
τροποποίηση της δυσκολίας των ασκήσεων και την απλοποίηση των εκφωνήσεων ή των 
οδηγιών. Οι παραπάνω πρακτικές θεωρούνται από τους ερευνητές και τους φορείς ότι 
συμβάλλουν στην αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας (EADSNE, 2003 ˙ Ford, 2013 ˙ 
Kyriakides et al., 2009).  
Οι οπτικοχωρικοί οργανωτές σχεδιάζονται για να διευκολύνουν τη διδασκαλία 
διάφορων γνωστικών αντικειμένων, μπορούν να χρησιμοποιηθούν από τους 
εκπαιδευτικούς, αφορούν το σύνολο των μαθητών της τάξης και βοηθούν στην 
αναγνώριση αιτιακών σχέσεων και την εξαγωγή συμπερασμάτων (Πόρποδας, 2002). 
Εντούτοις, οι εκπαιδευτικοί που πήραν μέρος την έρευνα φάνηκαν ουδέτεροι ως προς τη 
χρήση γραφικών οργανωτών (χάρτες ιστορίας, νοηματικούς χάρτες κ. α) ενώ 
 77 
 
περισσότερο συμφώνησαν με τη χρήση μνημονικών βοηθημάτων (ρίμες, λέξεις-κλειδιά 
κ. α) ή σχεδιαγραμμάτων προκειμένου να ενισχυθεί η μελέτη των μαθητών. Τα 
μνημονικά βοηθήματα με το οποία κωδικοποιείται το διδακτικό υλικό ενισχύουν την 
ανακωδικοποίηση, την τροποποίηση και τη επεξεργασία των πληροφοριών (Μπότσας, 
2008). 
Όσον αφορά την ανάγνωση, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί εκφράστηκαν με 
ουδέτερο τρόπο σχετικά με πρακτικές ενίσχυσης της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης 
μέσω της επανάληψης, όπως η ανάγνωση με ηχώ ή η ανάγνωση μέσω συνεργασίας ενός 
ικανού κι ενός αδύναμου αναγνώστη. Από την άλλη πλευρά, συμφώνησαν με την 
πρακτική της  «φωναχτής»  ανάγνωσης και την άμεση διόρθωση των αναγνωστικών 
λαθών, τη σύνδεση του νέου λεξιλογίου με λέξεις ήδη γνωστές στους μαθητές και τη 
διάκριση τα σημαντικών σημείων ενός κειμένου. Με την ενθάρρυνση του μαθητή να 
διαβάσει μεγαλόφωνα και τη διορθωτική ανατροφοδότηση από τον εκπαιδευτικό, 
επιτυγχάνεται η άμεση διδασκαλία του πως διαβάζεται η λέξη μέχρι η ανάγνωση του 
μαθητή να καταστεί ανεξάρτητη. Ωστόσο, αυτή η πρακτική ενέχει τον κίνδυνο να 
δυσανασχετήσουν οι μαθητές με προβλήματα στην ανάγνωση (Κωτούλας, στο 
Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 
Ως προς τον γραπτό λόγο, οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν με τη χρήση προγραφικών 
ασκήσεων. Ως προς τη διδασκαλία των αντιστοιχιών γραφημάτων-φωνημάτων με ενιαίο 
τρόπο άλλοι τοποθετούνται με μετριοπάθεια ενώ άλλοι είναι πιο θετικοί. Η πλειοψηφία 
συμφωνεί με το να δημιουργούν οι μαθητές προτάσεις με ήδη διδαχθείσες λέξεις. Η 
πρακτική αυτή στηρίζεται στην άμεση διδασκαλία του λεξιλογίου μέσω της πρακτικής 
εξάσκησης (Biemiller, 2001). Ακόμα, πιστεύουν ότι η παρουσίαση κανόνων, η παροχή 
γραπτών βοηθητικών ερωτήσεων σχετικά με την οργάνωση, τη δομή και το περιεχόμενο 
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ενός κειμένου λειτουργεί βοηθητικά για τους μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Σύμφωνα με τους Graham & Perrin (2007), για την παραγωγή γραπτού λόγου από 
μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες είναι απαραίτητη η εκμάθηση στρατηγικών 
αυτορρύθμισης, η ενιαία διδασκαλία ανάγνωσης και γραφής, η σαφής διδασκαλία των 
ειδών γραπτού λόγου και της δομής των κειμένων. 
Όσον αφορά την ενίσχυση των μαθηματικών δεξιοτήτων, οι εκπαιδευτικοί σε 
γενικές γραμμές συμφωνούν με την αλληλουχία «συγκεκριμένο- αναπαράσταση - 
αφηρημένο» για την εισαγωγή μαθηματικών εννοιών ή προβλημάτων.  Ο Σαλβαράς 
(2011) αναφέρει  ότι οι διδακτικοί στόχοι προγράμματος σπουδών των Μαθηματικών 
πρέπει να υποστηρίζονται πραξιακά, λεκτικά, απεικονιστικά, συμβολικά και μέσω 
επινόησης ιστοριών (από το αφηρημένο στο συγκεκριμένο). Οι απόψεις των 
εκπαιδευτικών σχετικά με την εκπαίδευση και χρήση χειραπτικών μαθηματικών υλικών 
(ξυλάκια, ενσφηνώματα, άβακες κλπ.) διαφέρουν, καθώς άλλοι είναι ουδέτεροι ενώ 
άλλοι περισσότερο θετικοί. Ανάλογα ήταν τα ευρήματα έρευνας η οποία μελέτησε με τις 
απόψεις Ελλήνων εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης σχετικά με την υλοποίηση 
εκπαιδευτικών προσαρμογών στην τάξη. Πιο συγκεκριμένα, οι μισοί εκπαιδευτικοί 
απάντησαν ότι δεν επιθυμούσαν τη χρήση εναλλακτικών υλικών και πόρων,  δήλωσαν 
ότι υπάρχει έλλειψη υλικών, χαρακτήρισαν το υπάρχον υλικό παλιό και ξεπερασμένο 
ενώ κάποιοι έκριναν ως μη αναγκαία τη χρήση υλικού (Vlachou et al.,2009). Οι Fuchs & 
Fuchs (2006) σε έρευνα που πραγματοποίησαν σχετικά με την επίλυση προβλημάτων, 
διαπίστωσαν ότι οι μαθητές με Ε.Μ.Δ διευκολύνονται από τη διδασκαλία σε μικρές 
ομάδες, την εξάσκηση σε όμοιου τύπου προβλήματα (με  αλλαγμένους αριθμούς) και τη 
χρήση λυμένων προβλημάτων ως προτύπων για τη γενίκευση της διαδικασίας επίλυσης 
προβλημάτων. Όπως προέκυψε από τα δεδομένα της έρευνας, η πλειοψηφία των 
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εκπαιδευτικών πίστευε ότι η εξάσκηση σε προβλήματα της ίδιας μορφής, αλλάζοντας 
μόνο τα αριθμητικά δεδομένα, βοηθάει περισσότερο στην εμπέδωση των κανόνων 
επίλυσης συγκριτικά με την εκτεταμένη χρήση λυμένων παραδειγμάτων. Τέλος, οι 
περισσότεροι συμφώνησαν με την πρακτική της «φωναχτής» σκέψης κατά την επίλυση 
πράξεων ή προβλημάτων στα μαθηματικά.  
Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση προέκυψε ότι η συμπερίληψη μαθητών με 
Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες, όπως οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες ή τα προβλήματα 
συμπεριφοράς, στη γενική τάξη προϋποθέτει: την αναδιαμόρφωση του χώρου της 
σχολικής τάξης, την ύπαρξη συνεργατικού κλίματος μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητών, 
την προσαρμογή του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών με βάση τα ενδιαφέροντα και 
τις δυνατότητες των μαθητών και την παροχή ερευνητικά τεκμηριωμένων πρακτικών 
διδασκαλίας για την αντιμετώπιση των προβλημάτων σχολικής μάθησης. 
Παρά το γεγονός ότι οι μαθητές με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες φοιτούν στις 
γενικές τάξεις των ελληνικών σχολείων, τα ερευνητικά δεδομένα καταδεικνύουν την 
ανυπαρξία προσαρμογών, την έλλειψη γνώσης και εξειδίκευσης από τους 
εκπαιδευτικούς γενικής εκπαίδευσης να παρέχουν εξειδικευμένη υποστήριξη 
(Παντελιάδου, 2011α). Για το λόγο αυτό, είναι σημαντικό να διερευνηθεί ο τρόπος  με 
τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αποτιμούν τις γενικές προσαρμογές στην τάξη ώστε να 
ανταποκριθούν στην ποικιλομορφία των μαθητών τους (Vlachou et al, 2009). 
Με βάση τα παραπάνω, έγινε προσπάθεια να  καταγραφούν γενικές 
εκπαιδευτικές πρακτικές εξετάζοντας ολόπλευρα την εκπαιδευτική συμπερίληψη. Έτσι, 
το ερευνητικό εργαλείο απαρτίστηκε από πρακτικές οι οποίες, εν ολίγοις, αφορούσαν το 
περιβάλλον της τάξης, μεθόδους διδασκαλίας, τρόπους αξιολόγησης και πρακτικές 
αντιμετώπισης δυσκολιών σχολικής μάθησης στη γενική τάξη. Στην παρούσα έρευνα 
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επιχειρήθηκε να εξεταστεί τι πιστεύουν οι δάσκαλοι γενικών σχολείων σχετικά με 
εκπαιδευτικές πρακτικές και προσαρμογές οι οποίες, με βάση τη βιβλιογραφία, 
εντάσσονται στη φιλοσοφία της συμπερίληψης μαθητών με ποικίλες εκπαιδευτικές 
ανάγκες στη γενική τάξη. Αν και οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα 
τοποθετήθηκαν θετικά στις περισσότερες από τις εκπαιδευτικές πρακτικές του 
ερωτηματολογίου, αυτό δεν συνεπάγεται απαραίτητα την πρόθεσή τους να τις 
εφαρμόσουν στις τάξεις τους.  
Στο σημείο αυτό κρίνεται σκόπιμο να αναφερθούν οι περιορισμοί της παρούσας 
έρευνας. Συγκεκριμένα, ο μικρός αριθμός συμμετεχόντων περιορίζει τη γενίκευση των 
ευρημάτων και την εξαγωγή ασφαλών συμπερασμάτων. Επίσης, οι εκπαιδευτικές 
πρακτικές οι οποίες υπάρχουν στους τρεις άξονες του ερωτηματολογίου δεν μπορούν να 
καλύψουν το σύνολο των πιθανών προσαρμογών, ειδικότερα εκείνων που προκύπτουν 
κατά τη διάρκεια της διδακτικής διαδικασίας. Ακόμα, τα αποτελέσματα της έρευνας 
βασίστηκαν σε αυτοαναφορές και οι συμμετέχοντες πιθανόν να απάντησαν με τρόπο 
κοινωνικά αποδεκτό, ο οποίος να μην αντικατοπτρίζει την πραγματική συμπεριφορά 
τους στην  τάξη. 
Βέβαια, παρά τους περιορισμούς η παρούσα έρευνα προσέφερε στοιχεία για τον 
τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί τοποθετούνται ως προς γενικές εκπαιδευτικές 
πρακτικές στη βάση της εκπαιδευτικής συμπερίληψης. Παράλληλα,  ανέδειξε στοιχεία 
για έναν εκπαιδευτικό πληθυσμό, ο οποίος δεν αποτελεί συχνά ερευνητικό δείγμα. Οι 
εκπαιδευτικοί επαρχιακών γενικών σχολείων αντιμετωπίζουν ποικίλες δυσκολίες και 
προκλήσεις, όπως η διδασκαλία μαθητών δύο ή τριών διαφορετικών τάξεων αλλά και 
ποικίλλων ικανοτήτων στην ίδια σχολική αίθουσα, η ανυπαρξία επίσημων διαγνώσεων 
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από ΚΕΔΔΥ (νυν Κ.Ε.Σ.Υ) για ορισμένους μαθητές, η έλλειψη κοντινών υποστηρικτικών 
υπηρεσιών και η απουσία ειδικών παιδαγωγών ή ψυχολόγων από τις σχολικές μονάδες.   
Η  έρευνα θα μπορούσε να προχωρήσει ένα βήμα παραπάνω διερευνώντας τις 
απόψεις των εκπαιδευτικών με τη χρήση συνεντεύξεων αλλά και μέσω  παρατηρήσεων 
σε γενικές τάξεις δημοτικών σχολείων. Αφενός μέσω των συνεντεύξεων θα μπορούσαν 
να αποτυπωθούν με μεγαλύτερη σαφήνεια οι απόψεις, οι προβληματισμοί ή τυχόν 
παρανοήσεις των εκπαιδευτικών και αφετέρου με συστηματικές παρατηρήσεις θα 
μπορούσε να μελετηθεί η συμπεριφορά και ο τρόπος δράσης τους στην πράξη και οι 
εκπαιδευτικές πρακτικές που υλοποιούνται στην τάξη.  Βέβαια, όλα τα παραπάνω 
απαιτούν αρκετό χρόνο, προϋποθέτουν την έγκριση των σχολικών διευθυντών και την 
καλλιέργεια κλίματος αποδοχής, συνεργασίας κι εμπιστοσύνης  μεταξύ εκπαιδευτικών κι 
ερευνητή. 
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ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΜΑΚΕΔΟΝΙΑΣ 
ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 
 
«Απόψεις δασκάλων Πρωτοβάθμιου Σχολείου για εκπαιδευτικές πρακτικές που ευνοούν τη 
συμπερίληψη μαθητών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες στη γενική τάξη» 
 
Το παρόν ερωτηματολόγιο διατίθεται ως μέσο συλλογής δεδομένων διπλωματικής εργασίας στο πλαίσιο του 
Προγράμματος Μεταπτυχιακών Σπουδών «Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και Αποκατάσταση». Στόχος της παρούσας 
έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με εκπαιδευτικές πρακτικές που ευνοούν τη 
συμπερίληψη μαθητών με ΗΕΑ στη γενική τάξη. Η συνεισφορά σας έχει καθοριστική σημασία για την επιτυχή 
ολοκλήρωση της εργασίας. 
Με εκτίμηση, 
Μαρία Κανέλλη. 
 
 
Φύλο:                Άνδρας                                                         Ηλικία:             < 30                
31 – 40 
            Γυναίκα                                                                            41 – 50 
> 50 
 
Νομός:  Θεσσαλονίκης                             Βασική Εκπαίδευση:   Πτυχίο Παιδ. Ακαδημίας                       
Χαλκιδικής       Πτυχίο εξομοίωσης               
                                                                                                           Πτυχίο Παιδ. Τμημ. Δημ. Εκπ/σης  
 Πτυχίο Παιδ. Τμημ. Ειδ. Αγωγής 
 Άλλο      
 
Εξειδίκευση:    Όχι  Έτη Διδασκαλίας:    1 – 10        
                           Μεταπτυχιακό Ειδ. Αγωγής    11- 20 
                           Διδακτορικό Ειδ.  Αγωγής   21 - 30  
                           Άλλο   > 30 
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Παρακαλώ να επιλέξετε ΜΟΝΟ μία απάντηση με βάση το βαθμό συμφωνίας σας σε καθεμία από 
τις παρακάτω πρακτικές (Πόσο συμφωνείτε ότι καθεμιά πρακτική ξεχωριστά ευνοεί τη 
συμπερίληψη μαθητών με ΗΕΑ στη γενική τάξη;)   
 
(Καθόλου =1, Λίγο =2,  Μέτρια =3, Πολύ =4, Πάρα πολύ =5). 
ΟΙΚΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΤΑΞΗΣ 
Εκπαιδευτικές Πρακτικές  Βαθμός Συμφωνίας 
1.Πραγματοποιώ διάφορες διατάξεις 
θρανίων στη σχολική αίθουσα (ζευγάρια, 
τριάδες, τετράδες κλπ.). 
2.Διευθετώ τη σχολική τάξη για την κάλυψη 
αναγκών συγκεκριμένου μαθήματος ή 
ημέρας. 
3.Δημιουργώ κέντρα μάθησης στην τάξη. 
 
4.Αναρτώ οπτικά βοηθήματα στην τάξη.  
 
5.Παρέχω πόρους και υλικά στους μαθητές.  
 
6.Μειώνω τυχόν διασπαστικά στοιχεία που 
μπορεί να εμποδίσουν τη συγκέντρωση 
(επίπεδα θορύβου, οπτικά ή απτικά 
ερεθίσματα). 
 
7.Ομαδοποιώ τους μαθητές για την εκτέλεση 
εργασιών. 
 
8.Εργάζομαι με ομοιογενείς ομάδες στην 
τάξη (κοινά ενδιαφέροντα, ηλικία, 
ικανότητες). 
 
9.Εργάζομαι με ετερογενείς ομάδες στην 
τάξη (μικτές ικανότητες, ηλικία, 
ενδιαφέροντα). 
      1            2           3          4           5 
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Παρακαλώ να επιλέξετε ΜΟΝΟ μία απάντηση με βάση το βαθμό συμφωνίας σας σε καθεμία από 
τις παρακάτω πρακτικές (Πόσο συμφωνείτε ότι καθεμιά πρακτική ξεχωριστά ευνοεί τη 
συμπερίληψη μαθητών με ΗΕΑ στη γενική τάξη;)   
(Καθόλου =1, Λίγο =2,  Μέτρια =3, Πολύ =4, Πάρα πολύ =5). 
 
10.Χωρίζω σε ισάριθμες, μικρές ομάδες (2-4 
άτομα). 
 
11.Διανέμω ρόλους και ευθύνες σε κάθε 
μέλος της ομάδας. 
 
12.Ορίζω κοινά αποδεκτούς στόχους για 
κάθε ομάδα, οι οποίοι ισχύουν για όλα τα 
μέλη της ομάδας. 
 
13.Προωθώ την αλληλεπίδραση μεταξύ των 
μελών της ίδιας ή των υπόλοιπων ομάδων. 
 
14.Αναθέτω σε έναν μαθητή-βοηθό 
καθήκοντα «εκπαιδευτικού» και σε έναν 
άλλο τον ρόλο του «εκπαιδευόμενου», αν 
χρειαστεί. 
15.Συνεργάζομαι με τα μέλη κάθε ομάδας 
για την αξιολόγηση του τελικού έργου κάθε 
ομάδας. 
16.Ανταμοίβω κάθε μέλος για την επίτευξη 
των στόχων (βραχυπρόθεσμων-
μακροπρόθεσμων). 
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                                                                                 ΑΠΣ 
Εκπαιδευτικές Πρακτικές  Βαθμός Συμφωνίας 
1.Παρατηρώ και καταγράφω τα ατομικά 
χαρακτηριστικά (γνωστικό υπόβαθρο, 
ενδιαφέροντα, ανάγκες) των μαθητών μου 
στην αρχή της σχολικής χρονιάς. 
 
2.Πληροφορώ τους μαθητές για τους 
διδακτικούς στόχους στην αρχή, τη μέση και 
το τέλος της διδασκαλίας. 
 
 
3.Παρουσιάζω τη διδακτέα ύλη σταδιακά. 
 
 
4.Αναλύω το διδακτικό υλικό σε μικρά και 
απλούστερα κομμάτια. 
 
5.Επιλέγω και περιορίζω το διδακτικό 
περιεχόμενο στα σημαντικότερα κάθε 
μαθήματος/κεφαλαίου/σχολ. έτους. 
 
6.Συνοψίζω και ανακεφαλαιώνω τις βασικές 
έννοιες κάθε μαθήματος/ενότητας. 
 
7.Διατηρώ άτυπες καταγραφές/αξιολογήσεις 
για την πορεία των μαθητών (άμεση 
παρατήρηση, προφορικές ερωτήσεις, 
ανέκδοτα αρχεία κ.α). 
 
8.Αξιολογώ τους μαθητές στην αρχή ενός 
έργου για να οργανώσω τη διδασκαλία μου. 
 
9.Αξιολογώ τους μαθητές με τεστ ή 
διαγωνίσματα σε συγκεκριμένες ώρες κατά το 
σχολ. έτος (τυπική αξιολόγηση).  
 
10.Παρέχω τη δυνατότητα προφορικής 
εξέτασης όπου κριθεί απαραίτητο. 
 
11.Αυτοαξιολογώ το έργο μου με βάση τους 
βραχυπρόθεσμους ή μακροπρόθεσμους 
διδακτικούς στόχους που έχουν επιτευχθεί.  
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Παρακαλώ να επιλέξετε ΜΟΝΟ μία απάντηση με βάση το βαθμό συμφωνίας σας σε καθεμία από 
τις παρακάτω πρακτικές (Πόσο συμφωνείτε ότι καθεμιά πρακτική ξεχωριστά ευνοεί τη 
συμπερίληψη μαθητών με ΗΕΑ στη γενική τάξη;)   
 
(Καθόλου =1, Λίγο =2,  Μέτρια =3, Πολύ =4, Πάρα πολύ =5). 
 
                                                                                 ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 
Εκπαιδευτικές Πρακτικές Βαθμός Συμφωνίας 
 
1.Χρησιμοποιώ διάφορα μαθησιακά στυλ (οπτικό, 
ακουστικό κλπ.) για να καλύψω τις ανάγκες των 
μαθητών. 
 
2.Αξιοποιώ την προϋπάρχουσα γνώση των μαθητών 
στη διδασκαλία μου.  
 
3.Δημιουργώ ρουτίνες και κανόνες της τάξης σε 
συνεργασία με τους μαθητές μου. 
 
4.Χρησιποποιώ πολλαπλά είδη ερωτήσεων 
(ανοιχτές/κλειστές, απλές/σύνθετες κλπ.). 
 
5.Αξιοποιώ τις απαντήσεις (ορθές/λανθασμένες) και 
τις εντάσσω στη ροή του μαθήματος. 
 
6.Τροποποιώ τον τύπο και το βαθμό 
πολυπλοκότητας των ασκήσεων, αν χρειαστεί. 
 
7.Απλοποιώ ή παραφράζω οδηγίες/εκφωνήσεις. 
 
8.Χρησιμοποιώ γραφικούς οργανωτές στην αρχή της 
διδασκαλίας ενός μαθήματος/ενότητας. 
 
9.Παρέχω μνημονικά βοηθήματα (ρίμες, λέξεις-
κλειδιά κλπ.). 
 
10.Ενισχύω την οργάνωση της μελέτης με 
κατάλληλα εργαλεία (σχήματα, διαγράμματα, 
σημειώσεις κλπ.). 
 
11.Χρησιμοποιώ παραδείγματα καθημερινής ζωής 
για την εισαγωγή μιας έννοιας/προβλήματος. 
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12.Διαβάζω ένα κείμενο ή αναθέτω σ’ έναν μαθητή 
να το διαβάσει και ζητώ από το μαθητή με 
αναγνωστικές δυσκολίες να επαναλαμβάνει. 
 
13.Ορίζω σε μια δυάδα μαθητών (ικανός-αδύναμος) 
να διαβάζουν μαζί ένα κείμενο. 
 
 
14.Ενθαρρύνω τη φωναχτή ανάγνωση και διορθώνω 
τα λάθη του μαθητή. 
 
15.Συνδέω τις νέες λέξεις που εισάγω στο μάθημα με 
άλλες συνώνυμες ,οι οποίες προέρχονται από τις 
εμπειρίες/γνώσεις των μαθητών. 
 
 
16.Ζητάω να διακρίνουν τα σημαντικά/ασήμαντα 
στοιχεία ενός κειμένου. 
 
17.Ενισχύω τις γραφοκινητικές δεξιότητες με τη 
χρήση προγραφικών ασκήσεων. 
 
18.Διδάσκω τις αντιστοιχίες γραφημάτων-
φωνημάτων αδιάσπαστα, δηλαδή ως ένα. 
 
19.Εξασκώ τους μαθητές στη δημιουργία προτάσεων 
με διδαχθείσες λέξεις. 
 
20.Παρουσιάζω συστηματικά κανόνες για τη δομή 
ενός κειμένου. 
 
21.Δίνω γραπτές βοηθητικές ερωτήσεις σχετικά με 
την οργάνωση/δομή/περιεχόμενο ενός κειμένου. 
 
22. Ακολουθώ την αλληλουχία «χειραπτικά υλικά-
γραφικές αναπαραστάσεις/σχέδια-αφηρημένη 
σκέψη» για την εισαγωγή στις μαθηματικές έννοιες. 
 
23.Εκπαιδεύω  και παρακινώ τους μαθητές στη 
χρήση χειραπτικών μαθηματικών εργαλείων. 
 
24.Χρησιμοποιώ εκτενώς λυμένα παραδείγματα για 
την εκμάθηση επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων. 
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25.Παρουσιάζω πολλά προβλήματα ίδιας μορφής, 
αλλάζοντας μόνο τους αριθμούς ώστε να 
κατανοήσουν οι μαθητές τους κανόνες επίλυσης. 
 
26.Ενθαρρύνω τη χρήση «φωναχτής σκέψης» για την 
επίλυση μαθηματικών προβλημάτων/ασκήσεων. 
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